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Vorwort

Die neuen Richtlinien und Lehrplane fir die Sekundarstufe | des Gymnasiums lésen
die Vorldufigen Richtlinien” aus dem Jahre 1978 ab.

In den vergangenen 15 Jahren hat sich die padagogische Situation in den Schulen
vielfach verandert. Mehr Schiilerinnen und Schiiler besuchen das Gymnasium; sie
sind in ihren Einstellungen und ihrem Verhalten differenzierter zu sehen, als dies in
friheren Jahren erforderlich war. Neue wissenschaftliche und fachdidaktische Er-
kenntnisse, Entwicklungen und gesellschaftliche Anforderungen drangen in die Schu-
le.

In einem mehrjahrigen EntwicklungsprozeB, an dem Schulen, Fachkommissionen
und Schulaufsicht, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sowie das Landesin-
stitut fur Schule und Weiterbildung beteiligt waren, wurde vor diesem Hintergrund
versucht, eine neue Grundlage fiir die Erziehungs- und Unterrichtsarbeit im Gymna-
sium zu schaffen.

Die neuen Richtlinien und Lehrpléane beschreiben den Erziehungs- und Bildungsauf-
trag des Gymnasiums, sie sichern eine breite, auf das Wesentliche konzentrierte
Bildung, sie streben eine verstarkte Kooperation der Unterrichtsfacher an, um ganz-
heitliche Erkenntnisse und Einstellungen zu férdern, sie lassen den Lehrerinnen und
Lehrern die erforderlichen Freirdaume, um den besonderen padagogischen Bedingun-
gen vor Ort gerecht zu werden.

Es ist nun Aufgabe der Fach- und Klassenkonferenzen, Konzepte fir die Umsetzung
der Richtlinien und Lehrplane in den einzelnen Schulen zu entwickeln. Einflinrungs-
und Lehrerfortbildungsveranstaltungen werden diesen ProzeB unterstiitzen.

Allen, die an der Entwicklung direkt oder indirekt mitgearbeitet haben, spreche ich
meinen herzlichen Dank aus.

%jwier) é

Kultusminister
des Landes Nordrhein-Westfalen



Auszug aus dem Gemeinsamen Amtsblatt des Kultusministeriums
und des Ministeriums fiir Wissenschaft und Forschung
des Landes Nordrhein-Westfalen Teil I, IV/1993
Gymnasium — Richtlinien und Lehrplane

RunderlaB des Kultusministers vom 8. 2. 1993
— 11 C 1/3 —36—-20/0 Nr. 3327/92 -

Fir die Sekundarstufe | des Gymnasiums werden hiermit Richtlinien und Lehrplane
gemaB § 1 SchVG festgesetzt.

Sie treten am 1. August 1993 fir die Klassen in Kraft, in denen die jeweiligen Facher
einsetzen.

Vom 1. August 1995 an gelten die Richtlinien und Lehrpldne fir alle Klassen.

Die Schulen stellen in diesem Zeitraum sicher, daB die Unterrichtsplanung auf der
Grundlage der neuen Richtlinien und Lehrplane erfolgt.

Die Veréffentlichung erfolgt in der Schriftenreihe ,Die Schule in Nordrhein-Westfalen®:

Heft.-Nr. 3401 Mathematik Heft-Nr. 3413 Biologie
3402 Latein 3414 Ev. Religionslehre
3403 Kath. Religionslehre 3415 Chemie
3404 Griechisch 3416 Spanisch
3405 Kunst 3417 Englisch
3406 Musik 3418 ltalienisch
3407 Geschichte 3419 Russisch
3408 Erdkunde 3420 Niederlandisch
3409 Deutsch 3421 Textilgestaltung
3410 Franzdsisch 3422 Technik
3411 Physik 3423 Politik (Wirtschaft)
3412 Emdahrungslehre 3424 Informatik

Die vom Verlag Uibersandten Hefte sind in die Schulbibliothek einzustellen und dort
u. a. fir die Mitwirkungsberechtigten zur Einsichtnahme verfiigbar zu halten.

Zu den genannten Zeitpunkten treten die bisherigen ,Vorldufigen Richtlinien® auBer
Kraft:

RunderlaB vom 28. 07. 1978 (BASS 15—-25 Nr. 01)
RunderlaB vom 18. 06. 1984 (BASS 15-25Nr. 1)
RunderlaB vom 16. 08. 1984 (BASS 15 — 25 Nr. 03).
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.(1) Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor der Wiirde des Menschen und Bereitschaft zum
sozialen Handeln zu wecken, ist vomehmstes Ziel der Erziehung.

(2) Die Jugend soll erzogen werden im Geiste der Menschlichkeit, der Demokratie
und der Freiheit, zur Duldsamkeit und zur Achtung vor der Uberzeugung des anderen,
zur Verantwortung fir die Erhaltung der naturlichen Lebensgrundiagen, in Liebe zu
Volk und Heimat, zur Viélkergemeinschaft und Friedensgesinnung.*

(Artikel 7 der Verfassung fir das Land Nordrhein-Westfalen)



1 Aufgaben und Ziele des Gymnasiums in der Sekundarstufe |
1.1 Grundlagen

Das Gymnasium wird in der Regel als Schule der Sekundarstufen | und Il gefiihrt (§ 4
Abs. 7 Schulverwaltungsgesetz). Es baut auf der fachlichen und erzieherischen Arbeit
der Grundschule auf und fiihrt in einem neunjahrigen Bildungsgang zur allgemeinen
Hochschulreife. Diese erméglicht die Aufnahme eines Studiums und eréffnet auch
einen Weg in eine berufliche Ausbildung auBerhalb der Hochschule.'

Die Jahrgangsstufen 5 bis 10 des Gymnasiums bereiten als Teil dieses Bildungsgan-
ges auf die Anforderungen der gymnasialen Oberstufe vor. In der Sekundarstufe | hat
das Gymnasium wie die Ubrigen Schulformen dieser Stufe eine eigensténdige pad-
agogische Ausgestaltung, die der entwicklungsbedingten Situation der Schiilerinnen
und Schiler dieser Altersstufe Rechnung tragt.

Am Ende der Sekundarstufe | vergibt das Gymnasium mit der Versetzung in die
Jahrgangsstufe 11 die Berechtigung zum Besuch der gymnasialen Oberstufe. Es
vergibt auBerdem den SekundarabschliuB | — Fachoberschulreife — und ermaglicht
den Schiilerinnen und Schiilern Abschlisse, die dem HauptschulabschluB bzw. dem
SekundarabschluB | - HauptschulabschluB nach Kiasse 10 — gleichwertig sind. Es
bietet damit auch denjenigen Hilfen, die nach der 10. Klasse das Gymnasium
verlassen.

1.2 Bildungsauftrag des Gymnasiums

Die allgemeinen Leitlinien fir den Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schulen in
Nordrhein-Westfalen sind in der eingangs zitierten Landesverfassung und in den
Schulgesetzen formuliert.

Das Gymnasium vermittelt auf dieser Grundlage eine allgemeine Bildung mit dem
Ziel, die Schilerinnen und Schiler zur mindigen Gestaltung des Lebens in einer
demokratisch verfaBten Gesellschaft zu befahigen. Es bietet ihnen Anregungen und

Hilfen, inre individuellen Anlagen zu entfalten und eigene handlungsbestimmende
Werthaltungen aufzubauen.

Bildung in diesem Sinne soll den Schiilerinnen und Schiilern helfen, die Wirklichkeit
in ihren vielfaltigen Dimensionen zu erschlieBen und es ihnen ermdglichen, sie
zunehmend verantwortlich mitzugestalten. Eine solche Bildung wird in Auseinander-
setzung mit den Phdnomenen der Natur und der Gesellschaft, ihren Strukturen und
GesetzmaBigkeiten, den kulturellen Traditionen und der gegenwartigen kulturellen
Wirklichkeit entwickelt. Sie ist durch Komplexitat der Fragestellungen und Methoden-
bewuBtsein gekennzeichnet.

1.3 Erziehung und Unterricht des Gymnasiums in der Sekundarstufe |

Aus dem Bildungsauftrag ergeben sich zwei Zielsetzungen:

! Diese Zielsetzung bezieht den siebenjahrigen Bildungsgang der Autbaugymnasien mit ein.
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Erziehung und Unterricht in den Jahrgangsstufen 5 — 10 des Gymnasiums sollen

® Hilfen geben zur Entwicklung einer miindigen und sozial verantwortlichen Person-
lichkeit und
® grundlegende Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten vermitteln.

Dies entspricht den allgemeinen Erziehungszielen der gymnasialen Oberstufe, den
Schiilerinnen und Schiilern Hilfen zur Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung
zu geben und ihnen eine wissenschaftspropadeutische Ausbildung zu vermitteln.

Erziehung und Unterricht umfassen die personale, soziale und eine auf die Ziele des
Bildungsgangs bezogene fachliche Bildung. Sie finden im Rahmen eines ganzheitli-
chen Prozesses statt, der die Personlichkeit des Kindes und Jugendlichen ernst
nimmt, also die Fahigkeit zu rationaler Auseinandersetzung ebenso einbezieht wie
Kreativitdt und Phantasie. Die folgende Darstellung entfaltet diesen Zusammenhang.

1.3.1 Hilfen zur Entwicklung einer miindigen Persdnlichkeit

Unter dem Aspekt der personalen und sozialen Bildung ergeben sich fiir Erziehung
und Unterricht folgende Aufgaben:

® Entfaltung individueller Fahigkeiten

Fir die Schiilerinnen und Schiiler ist das Gymnasium auf der einen Seite Stitte
systematischer Wissensvermittlung und -aneignung; zugleich soll es fiir sie aber auch
Lebensraum sein, in dem sie in ihrer jeweiligen Individualitat ernst genommen und
dazu befdhigt werden, ihre Anlagen und Neigungen zu entdecken, zu entfaiten und
zunehmend selbstbestimmend mit ihnen umzugehen.

Im Rahmen des Unterrichts und der auBerunterrichtlichen Veranstaltungen sollen sie
soziale, fachbezogene und kulturelle Erfahrungen sammeln, sich mit ihnen ausein-
andersetzen und sie in tibergreifende Zusammenhénge einordnen lernen. Auf diese
Weise wird es ihnen ermoglicht, ihre Urteils- und Handlungsféhigkeit zu entwickeln
und ein zunehmend ausgepragteres individuelles Selbst- und Weltverstindnis zu
gewinnen.

® Aufbau sozialer Verantwortung

Die Schiilerinnen und Schiiler miissen lernen, sozial verantwortlich zu urteilen, zu
entscheiden und zu handeln. Die Schule muB dies friihzeitig bewuBtmachen und die
individuelle Forderung mit der Entwicklung einer sozialen Verantwortlichkeit des
einzelnen gegeniiber anderen Menschen verkniipfen.

Insbesondere soll sie die Bereitschaft und Fahigkeit der Schilerinnen und Schiiler
férdern, sich mit anderen zu verstindigen und mit ihnen zusammenzuarbeiten, die
eigenen Wiinsche und Bediirfnisse im Zusammenhang der sozialen Beziehungen
einschatzen zu lernen, Toleranz und Solidaritit zu {iben. Dies ist nicht nur fir das
Zusammenleben in der Schule von Bedeutung, sondern auch Grundlage fir die
sozialen Beziehungen in einer demokratisch verfaBten Gesellschaft sowie fiir das
Verhdltnis des demokratischen Staates und seiner Biirgerinnen und Biirger zu
anderen Staaten, Volkern und Kulturen.
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® Gestaltung einer demokratischen Gesellschaft

Schule ist Teil der gesellschaftlichen Wirklichkeit. Unterricht und sonstiges Schulleben
sollen daher — wo immer es méglich ist — so mit der auBerschulischen Realitat
verknipft sein, daB die Schulerinnen und Schiler die Grundsétze einer demokrati-
schen Gesellschaft konkret erfahren. Diesem Ziel entsprechend vermittelt der Unter-
richt Einsichten in grundlegende Werte und Normen unserer Gesellschaft, in inre
Herkunft und ihren historischen Wandel. Er erméglicht Einblicke in gesellschaftliche
und politische Machtverhaltnisse und Entscheidungsprozesse und leitet dazu an,
Chancen zur EinfluBnahme auf diese Entscheidungsprozesse zu erkennen und
wahrzunehmen. Hierbei sollen die Schillerinnen und Schiller die Bedeutung der
Freiheit fiir den Einzelnen und die Gesellschaft erfahren. Der Unterricht soll extremi-
stischen Tendenzen und Demokratiefeindlichkeit entgegenwirken und Einsicht in die
Notwendigkeit vermitteln, sich aktiv fir den ProzeB der europdischen Einigung und
fur die Herstellung einer gerechteren Weltordnung einzusetzen.

Voraussetzung fiir die Entwicklung einer demokratischen Handlungsfahigkeit ist es,
daB die Schilerinnen und Schiiler bereits in der Schule an Entscheidungen mitwirken
und Mitverantwortung Ubernehmen kdnnen.

Unterricht und Schulleben sollen auch den ProzeB férdern, der auf Gleichberechti-
gung und Chancengleichheit von Mann und Frau zielt und die Verdnderung berlie-
ferter geschlechtsspezifischer Rollen- und Aufgabenverteilung umfaBt. Die Schule
soll durch ihren Unterricht und ihre Erziehungsarbeit einen Beitrag dazu leisten, daB
Gleichberechtigung und Chancengleichheit der Geschlechter in unserer Gesellschatft
erreicht werden.

® Orientierung an Grundwerten

Die Auseinandersetzung mit Normen und Werten ist eine unverzichtbare Aufgabe fir
den Unterricht des Gymnasiums in der Sekundarstufe |. Nur so kénnen Schiilerinnen
und Schiiler zu eigenen, begriindeten ethischen Orientierungen gelangen, die ver-
antwortliches Handeln ermdglichen. Erziehung zur Verantwortung ist ein leitendes
Prinzip fir Unterricht und sonstiges Schulleben.

Dabei wird auf Grundlagen aufgebaut, die in der elterlichen Erziehung und in der
Grundschule gelegt werden. Erziehung findet ihr Fundament in Grundgesetz und
Landesverfassung. Von besonderer Bedeutung sind dabei die Achtung vor der Wiirde
des Menschen, die darauf fuBenden Grund- und Menschenrechte sowie die Prinzipien
der demokratischen und sozialen Rechtsstaatlichkeit.

Die Schiilerinnen und Schiler missen ihre Werturteile in Auseinandersetzung mit
anderen Uberzeugungen begriinden und vertreten lernen. Ebenso sollen sie lernen,
Werturteile und Uberzeugungen anderer zu tolerieren. Hierzu ist es erforderlich, die
Werte, die das gesellschaftliche und staatliche Leben konstituieren, aus ihren Ur-
spriingen zu verstehen, in ihrer Bedeutung zu erfassen und die Bereitschaft zu
entwickeln, sie frei und selbstverantwortlich anzuerkennen, sich fiir sie einzusetzen,
sie aber gegebenenfalls auch bewuBt weiterzuentwickeln.

Die Erziehungsarbeit des Gymnasiums in der Sekundarstufe | soll die Fahigkeit und
Bereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler férdern, sich mit den groBen politischen,
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sozialen und ékologischen Problemen unserer Gesellschaft und Welt auseinander-
zusetzen. Dies setzt den Erwerb vielfaltiger Kenntnisse und die Entwicklung solcher
Einstellungen voraus, die den schonenden Umgang mit den natirlichen Lebens-
grundlagen und einen verantwortungsvollen Gebrauch technischer Errungenschaften
zum Ziel haben. Die Schiilerinnen und Schiler sollen Einsicht in die Ursachen von
Not und Hunger in der Welt gewinnen und sich fir eine gerechtere Verteilung der
Giiter, fiir den Abbau von Unterentwicklung, Armut und Hunger und fir die Férderung
von Frieden und Freiheit einsetzen.

Die Schule soll die Schiilerinnen und Schiler ermutigen, Fragen nach dem Sinn der
eigenen Existenz zu stellen und ihre personlichen Vorstellungen dazu ernst nehmen.
Die Beschéftigung mit der eigenen Religion sowie Dialog und Auseinandersetzung
mit anderen Religionen und Weltanschauungen gehéren daher zu den grundlegen-
den Aufgaben der Schule.

Die Akzeptanz von Wert- und Sinnmustern ist auch von der Begegnung mit Menschen
abhangig, die ihre grundlegenden Wertentscheidungen glaubwiirdig vertreten. Es ist
daher von besonderer Bedeutung, daB Lehrerinnen und Lehrer, Eltern sowie Schii-
lerinnen und Schiller offen und mit wechselseitiger Achtung miteinander umgehen.

® Kulturelle Mitgestaltung

Das Individuum wird durch das kulturelle Leben der Gesellschaft mitgepréagt und soll
nicht zuletzt durch die Schule befahigt werden, sich aktiv daran zu beteiligen.
Erziehung und Unterricht streben daher eine solche kulturelle Kompetenz an.

Die Beschaftigung mit Grundstrukturen der Kultur —auch der Kultur der auslandischen
Mitbirgerinnen und Mitbiirger —, mit kulturellen Traditionen und Deutungskategorien
ist zunachst Aufgabe des Fachunterrichts, der im Rahmen seiner Méglichkeiten
sachbezogene und kritische Rationalitat ebenso wie Kreativitit, Phantasie, sinnliche
Erfahrung und dsthetisches Empfinden férdern soll. Kultur soll im Sinne einer gestal-
teten Lebenswelt im Schulleben dariiber hinaus auch praktisch greifbar werden.
Hierfir bietet die Schule seit jeher eine Fiille von Gestaltungsméglichkeiten.

® Verantwortliche Tatigkeit in der Berufs- und Arbeitswelt

Das Gymnasium bereitet seine Schiilerinnen und Schiiler durch Vermittiung grund-
legender Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten in den Fachern und Lernbereichen
auch auf die Berufs- und Arbeitswelt vor. Im Unterricht werden wesentliche Fragen
von Wirtschaft, Technik, Umwelt und Gesellschaft angesprochen. Dies tragt dazu bei,
Einsichten in die Verflechtungen von wirtschaftiicher Entwickiung, technologischer
Innovation und politischer Entscheidung zu vermitteln. Auf diese Weise werden
grundlegende Voraussetzungen fiir die Wahrnehmung eigener Interessen und fir
verantwortliches Handeln in Arbeit und Beruf geschaffen.

Die Studien- und Berufswahl ist eine wichtige Entscheidung; sie bedarf langfristiger
Voerbereitung. Der Fachunterricht und sonstige orientierende Schulveranstaltungen,
wie Praktika, Studien- und Berufsberatung, kénnen einen Beitrag hierzu leisten.
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1.3.2 Vermittiung grundlegender Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten

Die Vermittiung grundlegender Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten im Sinne
einer durch Komplexitdt und MethodenbewuBtsein gekennzeichneten fachlichen
Bildung ist eine zentrale Aufgabe des Gymnasiums in der Sekundarstufe . Der
Unterricht legt in inhaltlicher und methodischer Hinsicht die Grundlage fir die Arbeit
in der gymnasialen Oberstufe.

Der Unterricht soll zur Auseinandersetzung mit komplexen Denksystemen anleiten
und zu abstrahierendem, analysierendem und kritischem Denken flhren. Anwen-
dungs- und Handlungsmdglichkeiten miissen hierbei so verdeutlicht werden, daB die
Schiilerinnen und Schiler sie wahrnehmen und zu gegebener Zeit auch nutzen
konnen. Er zielt auf Selbstindigkeit in der Methodenanwendung, auf Begriffsbildung
und Modellverstehen und vermittelt damit gleichzeitig Hilfen flir das Leben in einer in
hohem MaBe durch Wissenschaft bestimmten Welt.

Dazu bedarf es im Unterricht der Beschaftigung und Auseinandersetzung mit der
menschlichen Kulturtitigkeit und mit den menschlichen Erkenntnisinstrumenten im
weitesten Sinne: mit der Sprache — der Muttersprache und den Fremdsprachen —, mit
den mathematischen und naturwissenschaftlichen Denkweisen und Erkenntnissen,
mit den technisch-sozialen Entwicklungen der Zivilisation, ihren Chancen und Proble-
men, mit den Informations- und Kommunikationstechnologien; mit der Gesellschatft,
mit Verfassung und Recht; mit der Geschichte; mit Maglichkeiten und Formen der
raumlichen Orientierung, der Raumnutzung und Landschaftspflege; mit sittlichen
Ordnungen und Wertvorstellungen, mit der Religion und Erscheinungsformen des
Glaubens sowie mit sozialen Lebensformen; mit kiinstlerischem Gestalten und Sinn-
deutungen in Kunst, Musik, Literatur, Philosophie und Religion; mit den Handlungs-
moglichkeiten des Sporis.

Fachliches und fachiibergreifendes Lernen erganzen sich ,gegenseitig'. Nur so
kénnen die Schiilerinnen und Schiiler zu einer Integration und Ordnung ihrer Lerner-
fahrungen befihigt werden und konkrete Hilfen zur ErschlieBung der Lebenswirklich-
keit erhalten. Nur so kénnen sie auch aus der Begegnung mit kulturellen Grundmu-
stern und Erklarungsmodellen die Interpretationshilfen und Handlungsmaéglichkeiten
gewinnen, die fir eine aktive, auf wachsende Mitgestaltung ausgerichtete Teilhabe
am sozialen und kulturellen Leben und zu einem vorurteilsfreien Umgang mitanderen
Gesellschaften und Kulturen erforderlich sind. Bereiche wie die Friedens- und Um-
welterziehung, die Gesundheitsvorsorge oder die Informations- und Kommunikations-
technologische Grundbildung sind Beispiele fir die Notwendigkeit einer Zusammen-
arbeit der Facher. Diese inhaltsbezogene Arbeitsteilung ist gleichzeitig ein Beitrag zur
Unterrichtsékonomie und zur Konzentration auf jene grundlegenden Inhalte, die fir
die Gegenwarts- und Zukunftsorientierung von besonderer Bedeutung sind.

Der Unterricht soll den Grundsatzen des exemplarischen Lernens entsprechen. Das
bedeutet, daB die Schilerinnen und Schiler

® die wichtigsten fachlichen Inhalte und Methoden erwerben und zu einem zuneh-
mend bewuBten und selbstindigen Umgang mit ihnen beféhigt werden,

® 7ysammenhange zwischen den verschiedenen Lernbereichen und Fachern erken-
nen, die entsprechenden fachspezifischen und interdisziplinéren Lern-und Arbeits-
prozesse und auch Anwendungs- und Handlungsmaoglichkeiten erfahren,
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® mit Themen, Inhalten und Methoden vertraut gemacht werden, die sich unter
fachlichen Gesichtspunkten legitimieren lassen und die ihnen helfen, sich in der
gegenwartigen und zukinftigen Wirklichkeit zu orientieren.

Der Unterricht des Gymnasiums in der Sekundarstufe | flihrt die Schilerinnen und
Schiler so an Formen und Prinzipien selbstdndigen und kooperativen Arbeitens
heran. Dabei sollen gleichzeitig die Fahigkeit und Bereitschaft gefordert werden, das
Lernen selbst zu lernen und Lernen als einen kontinuierlichen, iebensbegleitenden

ProzeB zu verstehen.
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2 Lehren und Lernen im Gymnasium in der Sekundarstufe |
2.1 Prinzipien des Lehrens und Lernens

Wissenschafts- und Schilerorientierung sind die fir das Gymnasium in der Sekundar-
stufe | maBgeblichen Prinzipien des Lehrens und Lernens. In engem Bezug zueinan-
der ermdglichen diese Prinzipien den Zugang zu den didaktisch zentralen Fragen.
Sie helfen insbesondere, jene Inhalte, Methoden und Problemstellungen zu bestim-
men, durch die den Schilerinnen und Schillemn einerseits die selbstindige Erschlie-
Bung der komplexen Wirklichkeit ermaglicht wird und die sie gleichzeitig fir die Frage
nach Perspektiven und MaBstaben firr eine humane Zukunft sensibilisieren.

Der Unterricht in den Klassen 5 bis 10 des Gymnasiums baut auf den Grundiagen
auf, die in der Grundschule gelegt wurden. Er hat das Ziel, den LernprozeB so
fortzufiihren, daB am Ende der Jahrgangsstufe 10 die Voraussetzungen fiir den
Ubergang in die gymnasiale Oberstufe geschaffen sind, aber auch die anderen zur
aligemeinen Hochschulreife filhrenden Bildungsgénge der gymnasialen Oberstufe
sinnvoll anschlieBen kdnnen.

2.1.1 Wissenschaftsorientierung und Grundlegung wissenschafts-
propédeutischen Lernens

Es ist Ziel der Schule, die Schiilerinnen und Schiiler zu einer selbstoestimmten und
verantwortungsbewuBten Gestaltung ihres Lebens zu beféhigen. Hierbei ist der
wissenschaftsorientierte Zugang von besonderer Bedeutung.

Wissenschaftsorientierung heiBt: Die Bildungsgénge sind durch Wissenschaft be-
dingt; Lerninhalte und Methoden sind auf Grund der wissenschaftlichen Entwicklung
iiberholbar. Schiilerinnen und Schiiler sollen daher in den Stand versetzt werden, die
Wissenschaftsbestimmtheit der Bildungsgénge zu erkennen und sich der Wissen-
schaftsbestimmtheit der heutigen Welt ebenso bewuBt zu werden wie der Grenzen
wissenschaftlicher Sichtweisen.

Wissenschaftsorientierung bildet die Basis fiir die Entwicklung wissenschaftspropa-
deutischer Qualifikationen, die zum Erwerb der allgemeinen Hochschulreife erforder-
lich sind. Wissenschaftspropadeutisches Lemnen ist ein besonders akzentuiertes
wissenschaftsorientiertes Lernen, das durch Systematisierung, MethodenbewuBt-
sein, Problematisierung und Distanz gekennzeichnet ist und die kognitiven und
affektiven Verhaltensweisen umfaft, die Merkmale wissenschaftlichen Arbeitens sind.
Die Grundlegung wissenschaftspropadeutischer Arbeitsweisen ist eine wesentliche
Aufgabe des Gymnasiums in der Sekundarstufe I.

Die Vermittiung wissenschaftlicher Erkenntnisse und Wissensbestande sowie die
Einiibung und der Gebrauch grundlegender wissenschaftlicher Methoden und Ver-
fahrensweisen geschehen unter zusatzlichen Pramissen. Zum einen werden —didak-
tisch begriindet — vor allem solche Inhalte der verschiedenen Bezugswissenschaften
ausgewahlt, die den Schilerinnen und Schilern in besonderer Weise Hilfen zur
ErschlieBung der Welt anbieten. Zum anderen geht es um das Heranfiihren an
wissenschaftliche Verfahren. Diese Entwickiung einer solchen Denkweise soll in
altersgerechter Form zum unterrichtsmethodischen Prinzip werden. Hierdurch wird

17



es den Schillerinnen und Schillern méglich, in angemessener Elementarisierung
jenes System fundamentaler Kategorien, Denk- und Handlungsschemata zu ent-
wickeln, das erforderlich ist, um komplexe Zusammenhange der Lebenswirklichkeit
zu erkennen und sich mit ihnen problemgerecht aus der Sicht des jeweiligen Faches
auseinanderzusetzen.

Der Wissenschaftsbezug des Unterrichts verstarkt sich bis zum Ende der Jahrgangs-
stufe 10 so, daB typische Probleme wissenschaftlichen Arbeitens und Erkennens zum
Gegenstand des jeweiligen Fachunterrichts gemacht werden kénnen.

Im Unterricht des Gymnasiums in der Sekundarstufe | stehen zunachst elementare
Gegenstande und vereinfachte Verfahren im Vordergrund. Die Schilerinnen und
Schiler sollen dabei lernen, die Formen systematischen Arbeitens zunehmend
selbstéandiger anzuwenden. Dazu gehdrt zum Beispiel das Beschaffen und Ordnen
von Informationen, ihre zielgerichtete Auswahl, die Planung von Arbeitsvorhaben, die
Gliederung eines Arbeitsprozesses in sinnvolle Schritte; dazu z&hlt insbesondere
auch die tbersichtliche und die Erfordernisse der Fachsprache berticksichtigende
Aufbereitung und Darstellung von Ergebnissen.

Auf dieser Grundlage werden fortschreitend anspruchsvollere Arbeitsverfahren ent-
wickelt, GesetzmaBigkeiten und Regeln hergeleitet, Strukturen aufgedeckt und Uber-
tragungsmaéglichkeiten auf komplexere Zusammenhange erkundet. Prinzipielles Fra-
gen, systematisches Denken und Arbeiten sowie methodische Reflexion sind die Ziele
eines solchen Unterrichts.

Die Schilerinnen und Schiiler sollen erkennen, wie notwendig eine konsequente
Anwendung erlernter Verfahren ist. Sie erkennen aber auch, daB haufig erst ber
Versuch und Irrtum, (iber entdeckendes Vorgehen und mit Hilfe kognitiver Strategien
Losungsansétze fir komplexe Problemstellungen gefunden werden. Es baut sich bei
ihnen so ein Versténdnis fir die Vielfalt méglicher Methoden auf, und sie gewinnen
Sicherheit in der Einschétzung und Anwendung der auch innerhalb der verschiedenen
Facher unterschiedlichen Zugriffsweisen auf die betreffenden Inhalte und Fragestel-
lungen.

AuBerdem lernen sie kooperative, Uber das einzelne Fach hinausgreifende Arbeits-
formen kennen und anwenden; sie erwerben ein Urteil tiber deren Voraussetzungen,
Mdglichkeiten und Grenzen. All dies geschieht in altersangemessener Progression
und unter besonderer Bertcksichtigung des Prinzips der Anschaulichkeit.

Die methodische Arbeit im Gymnasium in der Sekundarstufe | beschrinkt sich
demzufolge nicht auf die bloBe Vermittiung von Arbeitstechniken und sachgerechten
Methoden. Erziehung und Unterricht zielen auch darauf, die Schiilerinnen und Schiiler
zur Entwicklung und kritischen Uberpriifung eigener Fragestellungen zu befahigen
und das dazu notwendige MethodenbewuBtsein aufzubauen. So werden iiber die
kognitiv-instrumentale Dimension hinaus Arbeitshaltungen aufgebaut: Sachbezogen-
heit, Genauigkeit, Konzentration und Ausdauer sind ebenso zu entwickeln und zu
férdern wie Motivation, Neugier, Kreativitat und Kooperations- und Verantwortungs-
bereitschaft.
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2.1.2 Schilerorientierung

Der Erfolg der Lernprozesse ist mit davon abhangig, daB Unterrichtsinhalte, Arbeits-
methoden und Anforderungen dem jeweiligen Entwicklungsstand und den Lernbe-
dirfnissen der Schilerinnen und Schiiler entsprechen. Auswahl und Abfolge von
Lerninhalten werden daher in den Lehrplanen systematisch und schilerorientiert
entwickelt. Sie bilden die Grundlage fur die didaktischen und methodischen Entschei-
dungen, die die Lehrerinnen und Lehrer bei der Umsetzung der Lehrplane in den
Unterricht treffen.

Der Unterricht des Gymnasiums in der Sekundarstufe | bezieht - wo immer es méglich
ist — ein, was die Schilerinnen und Schiller an fachlichen Vorkenntnissen, an
Erfahrungen und Deutungsmustern in den Lernprozef einbringen, und macht es zum
Gegenstand kritischer Reflexion und Aufarbeitung. Dabei kommt der Analyse vor
allem durch Medien vermittelter Erfahrung eine besondere Bedeutung zu. Informa-
tionsdichte und Komplexitat sind fur die Schilerinnen und Schiler zunédchst ebenso
undurchschaubar wie die hier wirksamen Steuerungsmechanismen. Erziehung und
Unterricht leiten an, die Angebote der Kommunikationsmedien und die lber sie
vermittelten Informationen und Meinungen auf ihre Tragfahigkeit und Stimmigkeit hin
zu Uberpriifen und damit kritisch Uber sie zu verfiigen. Der Unterricht erschlieBt auf
diese Weise neue, bedeutsame Erfahrungen.

Der Unterricht darf sich allerdings nicht auf den Erfahrungsbezug beschranken.
Notwendig ist vielmehr, daB den Schilerinnen und Schillern die Zusammenhange
zwischen eigener Erfahrung, unterrichtlich erworbener Erkenntnis und konkreter
Anwendungsmaéglichkeit deutlich werden. Der Wechselbezug von Theorie und Praxis
ist ein wesentliches Merkmal eines Unterrichts, der wissenschaftspropadeutische
Arbeitsweisen vorbereiten soll.

Zu einem schiilerorientierten LernprozeB gehort es, die Schillerinnen und Schiiler in
die Lage zu versetzen, zunehmend an der Planung des Unterrichts mitzuwirken und
Schulleben mitzugestalten. Unterricht ist kein linearer, vom Lehrenden zum Lernen-
den verlaufender ProzeB; er stellt vielmehr ein komplexes, interdependentes Gesche-
hen dar. Urteilsfahigkeit, Selbstandigkeit und Selbstverantwortlichkeit kénnen nur
erreicht werden, wenn die Schiilerinnen und Schiller die hierzu erforderlichen Einstel-
lungen und Haltungen als Partnerinnen und Partner im schulischen Leben erfahren.
Das Gymnasium ermoglicht es ihnen auf diese Weise, sich selbst als verantwortlich
Handelnde zu verstehen.

Die didaktische und methodische Konkretisierung liegt in der padagogischen Verant-
wortung der Lehrerinnen und Lehrer. Sie haben einen schiilerorientierten Planungs-
und EntscheidungsprozeB fiir das Unterrichtsgeschehen zu sichern. Erziehung und
Unterricht beriicksichtigen dabei die individuellen und gruppenspezifischen Lernvor-
aussetzungen ebenso wie die Erfordernisse fachlicher Progression.

2.2 Gestaltung der Lernprozesse

Die Gestaltung des Unterrichts tragt dazu bei, die Prinzipien des Lehrens und Lernens
umzusetzen. Die fachspezifischen Maglichkeiten werden in den Lehrplanen darge-
stellt.
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Fiir die Gestaltung der Lernprozesse gelten die folgenden Grundsétze: Methoden-
vielfalt und Wechsel der Arbeits- und Sozialformen orientieren sich nicht nur an der
Struktur des Gegenstandes, sondern auch an den unterschiedlichen Voraussetzun-
gen und Lernwegen der Schiilerinnen und Schiiler. Hierbei soll auch auf unterschied-
liche Zugangsweisen von Madchen und Jungen Ricksicht genommen werden. Der
Unterricht folgt dabei den Grundsatzen eines systematischen Aufbaus und der
zunehmenden Progression (Sequenzprinzip). Die Lehrplane und die Gestaltung des
Unterrichts sichern dabei, daB der Weg vom Einfachen zum Komplexen, vom
Konkreten zum Allgemeinen und vom Anschaulichen zum Abstrakten behutsam und

altersangemessen beschritten wird.

Lehrgdnge und tbergreifende methodische Zugriffe ergdnzen sich gegenseitig. Ne-
ben den lehrerorientierten Lehrformen sind schilerzentrierte, offene Formen der

Unterrichtsfiihrung von Bedeutung.

Ubung und Wiederholung sind wesentliche Elemente jeden Lernens, sie sind auch
unentbehrliche Bestandteile eines Unterrichts, der die Grundlagen fir wissenschafts-
propadeutisches Arbeiten vermitteln will. Durch Ubung und Wiederholung wird das
Gelernte gefestigt, ein sicherer Umgang mit ihm erméglicht. Erfolgreiche Ubung
schafft Sicherheit, fordert das Selbstvertrauen und ist eine wesentliche Vorausset-
zung dafir, selbstandig arbeiten und Erlerntes Gibertragen zu kdnnen.

Ubungen miissen vielféltig und abwechslungsreich angesetzt werden und Wiederho-
lung, Festigung und Vertiefung erméglichen. In diesem Sinne missen sie als konsti-
tutive Bestandteile jeden Unterrichts eingeplant werden.

Die fachliche Koordination der Erziehungsarbeit erfoigt in den Fachkonferenzen (§ 7
Schulmitwirkungsgesetz), die fachibergreifende Abstimmung in der Klassenkonfe-
renz (§ 9 Schulmitwirkungsgesetz).

2.3 Leistung und ihre Bewertung

Das BewuBtsein, zu eigenen Leistungen fahig zu sein, ist ein wesentlicher Bestandteil
der eigenen Identitét. Im unterrichtiichen Erziehungs- und BildungsprozeB werden
daher vielfaltige Leistungsanforderungen gestellt. Schule hat neben ihren identitats-
férdernden, SelbstbewuBtsein, Kooperations- und Anstrengungsbereitschaft aufbau-
enden Funktionen auch die Aufgabe, auf auBerschulische Leistungsanforderungen
vorzubereiten.

Gesellschaftliche Leistungsanforderungen diirfen jedoch nicht ungebrochen in die
Schule dbernommen werden, denn Schule ist einem padagogischen Leistungsprinzip
verpflichtet. das Leistungsanforderungen mit individueller Férderung verbindet. Dar-
aus folgt fir den Unterricht, daB Leistungen nicht nur gefordert, sondern auch
ermdglicht werden miissen. Hierzu gehért ein entsprechender Unterrichtsaufbau, der
die individuellen Dispositionen der Schiilerinnen und Schiiler ernst nimmt, sie dazu
anleitet, ihre Leistungsféhigkeit zu erproben und weiter auszubauen, der Ubungs- und
Wiederholungsmdglichkeiten bereitstellt, Férderung anbietet und die Uberpriifung
des Lernerfolgs einschlieBt.

Di_e Erfahrung, allein oder gemeinsam mit anderen Leistungen erbringen zu kénnen,
starkt SelbstbewuBtsein und Selbstvertrauen und damit die Bereitschaft, sich neuen
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Aufgaben zu stellen. Insofern ist es eine wichtige Aufgabe der Schule, durch Unter-
stitzung, Ermutigung und durch Anerkennung von Leistungen ein positives Lernklima
und damit die Voraussetzungen fir Selbstvertrauen und ein tragfahiges Selbstbild der
Schillerinnen und Schiler zu schaffen. Hierzu ist es erforderlich, Lernerfolgsiiberpri-
fungen und Leistungsbewertungen nicht nur am Ende von Lernprozessen vorzuse-
hen, sondern sie soweit wie mdglich auch als Selbstkontrolle von Schilerinnen und
Schilern bereits in den LernprozeB als Zwischenstationen einzubauen.

Bei der Leistungsbewertung geht es um eine fiir Schiilerinnen und Schiiler gerechte
und transparente Entscheidung auf der Grundlage der im Unterricht vermittelten
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten.

Die Schilerinnen und Schiler erhalten durch die Bewertung ihrer Leistungen die
Méglichkeit, ihre Fahigkeiten und Leistungen einzuschétzen und den Ansporn, ihr
Lern- und Arbeitsverhalten danach einzurichten. Den Eltern und den Lehrerinnen und

Lehrern werden dadurch u. a. Hilfen fir mégliche Schullaufbahnentscheidungen
gegeben.
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3 Aufbau des Bildungsganges des Gymnasiums
in der Sekundarstufe |

Die Lehrpldne gehen von drei Lehrplaneinheiten aus, die jeweils zwei Jahrgangsstu-
fen umfassen und als unterschiedlich akzentuierte padagogische Einheiten (5/6, 7/8,
9/10) zu verstehen sind; sie strukturieren den UnterrichtsprozeB nach padagogischen,
inhaltlichen und methodischen Erfordernissen.

Indem sie die fachlichen Unterrichtsziele und -anforderungen beschreiben, die in
einem Zeitraum von zwei Unterrichtsjahren zu erreichen sind, werden die Lernanfor-
derungen Gberschaubar und transparent. Gleichzeitig werden auch die fir die Lehre-
rinnen und Lehrer erforderlichen Freirdume geschaffen, die es ermdglichen, auf die
besonderen Erfordernisse der jeweiligen Lerngruppe einzugehen.

Die Auseinandersetzung mit komplexen Gegenwartsproblemen und Zukunftsaufga-
ben erfordert das Zusammenwirken unterschiedlicher Facher und Lernbereiche.
Dabei gilt es, den Schiilerinnen und Schilern die Uibergreifenden Zusammenhange
durch differenzierte fachliche Betrachtungen in Absprache zwischen den betroffenen
Fachern und Lernbereichen zu verdeutlichen. Die Planung und Durchfiihrung von
Unterrichtseinheiten zu solchen komplexen Fragestellungen setzt Absprachen zwi-
schen den Fachlehrerinnen und Fachlehrern der unterschiedlichen Facher voraus.

3.1 Die Jahrgangsstufen 5 und 6

Der Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe | des Gymnasiums ist ein
bedeutsamer Schritt in der Schullaufbahn der Schiilerinnen und Schiiler. Er bringt fir
sie eine Reihe wichtiger Verdnderungen mit sich, zum Beispiel die durch das Fach-
lehrersystem bedingte Gewohnung an verschiedene Lehrkréite, neue Facher wie die
erste Fremdsprache, eine gréBere Schule mit verandertem Umfeld und Schulleben,
teilweise wesentlich altere Mitschilerinnen und Mitschiiler. Das Gymnasium hilft mit
organisatorischen, unterrichtlichen und insbesondere padagogischen Mitteln, diese
neuen Herausforderungen zu bewdltigen.

Der Unterricht in den Jahrgangsstufen 5 und 6 kniipft an die Arbeit der Grundschule
an, bemiht sich um Angleichung der Voraussetzungen und befahigt die Schiilerinnen
und Schiler zu zunehmend selbstandigem Lernen. Dabei wird zunéchst eine einheit-
liche Ausgangsbasis fiir die weitere Arbeit gewonnen.

RegelméBige Zusammenarbeit mit den Lehrkraften der Grundschulen des Einzugs-
bereichs hilft, die jeweiligen Lernvoraussetzungen zu kidren, und erméglicht so
gezielte individuelle Unterstiitzung im Unterricht. Dariiber hinaus besteht in der
Erprobungsstufe des Gymnasiums die Méglichkeit, FérdermaBnahmen zum Aus-
gleich unterschiedlicher Lernvoraussetzungen in der Fremdsprache und den Fachern
Deutsch und Mathematik vorzunehmen.

In der Erprobungsstufe stehen die Lehrerinnen und Lehrer noch sehr stark als
Bezugspersonen im Vordergrund. Es ist daher angebracht, daB die Klassenlehrerin
bzw. der Klassenlehrer in mehr als einem Fach unterrichtet und daB Lehrerwechsel
in den einzelnen Fachern vermieden wird. Gleichzeitig jedoch wird darauf geachtet,
daf die Schiilerinnen und Schiiler sich von der Fixierung auf die Lehrperson behut-
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sam losen. Unterricht und Schulleben bieten Mdglichkeiten zu angemessener Betei-
ligung und erste Gelegenheiten zu selbstandigem und verantwortlichem Handeln.

Der Unterricht berlicksichtigt und férdert in den Jahrgangsstufen 5 und 6 die fir diese
Altersstufe spezifischen Fahigkeiten, wie Phantasie, Kreativitat und sprachliche Un-
befangenheit. Wo die Voraussetzungen gegeben sind, sollte auch die in vielen
Grundschulen praktizierte ,freie Arbeit* weitergefiihrt werden.

Die Jahrgangsstufen 5 und 6 bilden als Erprobungsstufe nicht nur eine curriculare,
sondern insgesamt eine padagogisch-organisatorische Einheit, in der eine Verset-
zung nicht stattfindet und die schulformspezifischen Zielsetzungen und Anforderun-
gen des Gymnasiums zunehmend bestimmend werden.

Auf diese Weise entsteht fir die Schilerinnen und Schiler ein hinreichend groBer
Zeitraum, mogliche Ubergangsprobleme zu tiberwinden und sich in die neue Schul-
form einzuleben. Sie erfahren dabei ein MaB an individueller Férderung und Beratung,
welches der Bedeutung der Eignungsentscheidung am Ende der Jahrgangsstufe 6
Rechnung tragt.

3.2 Die Jahrgangsstufen 7 und 8

Wiahrend in den ersten beiden Jahrgangsstufen des Gymnasiums in der Sekundar-
stufe | die unmittelbare Anschauung sowie das konkret-gegenstandliche Denken der
Schilerinnen und Schiiler noch von besonderer Bedeutung sind, treten in der
Wahrnehmung der konkret erfahrenen und erfahrbaren Wirklichkeit nun verstarkt
komplexe Sachzusammenhange, GesetzmaBigkeiten und allgemeine Prinzipien her-
vor und werden flr Unterricht und Erziehung zunehmend wichtig. Gleichzeitig pragen
sich Interessen, Neigungen und Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler weiter aus,
und individuelle Unterschiede werden deutlicher.

Der Unterricht muB in besonderer Weise Hilfestellungen zur Persénlichkeitsentwick-
lung leisten. Gerade in diesen Jahrgangsstufen kann das emofionale und soziale
Lernen hierzu genutzt werden.

In den Jahrgangsstufen 7 und 8 wird der gemeinsame Unterricht entsprechend den
Festlegungen der Stundentafel forigesetzt, wobei die schulformspezifischen Anforde-
rungen den Unterricht bestimmen.

Gleichzeitig wird im Wahlpflichtbereich eine zweite Fremdsprache angeboten, die im
Rahmen der Méglichkeiten der einzelnen Schule im Gymnasium gewahlt werden
muB. Damit wird den Schiilerinnen und Schiilern ein weiterer Zugang zur Wirklichkeit
iiber die Begegnung mit der Sprache und Kultur anderer Lander erschlossen.

Die zweite Pflichtfremdsprache ist auBerdem eine wesentliche Voraussetzung fiir den
Erwerb der allgemeinen Hochschulreife.

Innerhalb der Facher, aber auch fachiibergreifend, wird eine Informations- und
Kommunikationstechnologische Grundbildung vermittelt. Hierbei werden die Schile-
rinnen und Schiiler mit unterschiedlichen technologischen Entwicklungen in konkre-
ten Fachzusammenhéngen vertraut gemacht. Sie erkennen aber auch die mit den
Informations- und Kommunikationstechnologien verbundenen Chancen und Risiken
fur den einzelnen und die Gesellschaft.
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3.3 Die Jahrgangsstufen 9 und 10

Die Arbeit in den Jahrgangsstufen 9 und 10 des Gymnasiums ist durch komplexere
Fragestellungen sowie selbsténdigeres Arbeiten gekennzeichnet; in verstarktem
MaBe sollten interdisziplindre Beziehungen aufgezeigt, Anwendungszusammenhan-
ge verdeutlicht und Grenzen und Probleme fachspezifischer und fachiibergreifender
Methoden und Ergebnisse bewuBt gemacht werden.

Im Wabhlpflichtbereich der Jahrgangsstufen 9 und 10 entsteht fir die Schilerinnen
und Schuler ein Freiraum, in welchem sie im Rahmen der Méglichkeiten der Schule
eigene Schwerpunkte setzen kénnen, die ihren Neigungen und Interessen Rechnung
tragen und ihnen Entscheidungshilfen fir die Facherwahl in der gymnasialen Ober-
stufe geben. Im Wanhlpflichtbereich besteht die Méglichkeit zur Wahl einer dritten
Fremdsprache. Dieses Angebot ist vor dem Hintergrund der europaischen Integration
von besonderer Bedeutung. Es kdnnen auch gesellschaftswissenschaftliche, kiinst-
lerische, naturwissenschaftliche Schwerpunkte gesetzt, schwerpunktiibergreifende
Angebote gemacht oder auch bestimmte einzelne Facher — zum Beispiel Informatik
oder Technik — gewahlt werden. Die Schulen sollen hierbei ein deutliches Angebots-
profil anstreben.

Einzelne Facher greifen auch ausgewahlte Inhalte und Themen aus dem Bereich der
Arbeitswelt auf und leisten so einen spezifischen Beitrag zur Berufswahlorientierung
der Schulerinnen und Schiler des Gymnasiums, die langfristig angesetzt und in der
gymnasialen Oberstufe weitergefihrt werden muf.
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4 Gestaltung des Schullebens

Die Schule ist fiir ihre Schilerinnen und Schiiler ein Teil ihres Lebens; sie ermédglicht
die Begegnung mit anderen in der Schule selbst und im auBerschulischen Umfeld.

Schulleben vollzieht sich in erster Linie im Untermricht, aber auch in schulischen
Aktivititen, die Uiber den Unterricht hinausgehen. Schulleben steht nichtim Gegensatz
zum Unterricht; vielmehr befinden sich solche Veranstaltungsformen in engem Wech-
selverhiltnis zum Unterricht und den ihm zugrunde liegenden Erziehungszielen. Sie
stellen das Gymnasium darliber hinaus in einen breiteren Kontext des kulturellen
Lebens. Es versteht sich von selbst, daB es hierbei nicht darum geht, méglichst viele
Aktivitdten zu entwickeln. Vielmehr wird die einzelne Schule das Schulleben so
gestalten, wie es dem Bildungsauftrag des Gymnasiums und dem Profil der einzelnen
Schule entspricht. Die folgende Darstellung versteht sich daher als Anregung.

Manche der iiber den normalen Schulalltag hinausweisenden Veranstaltungsformen
haben im Gymnasium eine lange Tradition:

— Chor-, Orchester- und Theaterauffiinrungen gehéren ebenso zum Schulprogramm
vieler Schulen wie Schulsportfeste und die Teilnahme von Schulmannschaften an
Uberregionalen Sportwettkampfen.

— Religiose Freizeiten und Schulwochen, Schulgottesdienste, Andachten, Angebote
der Kirchen sprechen lber den Unterricht hinaus in der Schule die religiose
Dimension des Menschen an.

- Schulwanderungen, Studienfahrten und Schilleraustausch mit dem Ausland erwei-
tern landschafts- wie landeskundiiche, kulturelle und soziale Erfahrungen.

- Die Teilnahme an Wettbewerben, wie dem Geschichtswettbewerb um den Preis
des Bundesprasidenten, dem Schillerwettbewerb flr politische Bildung der Bun-
deszentrale fiir politische Bildung, den Wettbewerben fiir moderne oder alte
Sprachen, den Wettbewerben ,Jugend forscht und ,Schiiler experimentieren®,
dem Wettbewerb ,Schulen musizieren®, den Bundeswettbewerben Mathematik,
Physik, Chemie und Informatik, dem Landessportfest der Schulen, dem Bundes-
wettbewerb ,Jugend trainiert fiir Olympia“, gehért zum Programm zahlreicher
Schulen.

Solche Veranstaltungen und Aktivitdten intensivieren den personlichen Kontakt zwi-
schen Lehrenden und Lernenden, aber auch den Kontakt zwischen Schule und
Elternhaus. Sie erméglichen neue Formen der Zusammenarbeit und schaffen vielfal-
tige Anregungen. So bereichern und férdern sich in enger Wechselbeziehung Unter-
richt und Schulleben gegenseitig.

Wo es méglich ist, bieten Schulen zusatzlich Arbeitsgemeinschaften oder besondere
Vorhaben an:

— Zunehmend wird von Gymnasien im Zusammenhang mit der Unterrichtsarbeit die
Berufswahlvorbersitung zum Lerngegenstand gemacht. Damit verkn(pft sind in
aller Regel Betriebserkundungen oder Betriebspraktika; diese werden in Zusam-
menhang mit den Berufsberatungen der értlichen Arbeitsémter veranstaltet. Solche
MaBnahmen haben fiir den weiteren Bildungsgang der Schiilerinnen und Schiler
groBe Bedeutung.
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— Zur Vorbereitung auf die Teilnahme an Schillerwettbewerben werden Arbeitsge-
meinschaften eingerichtet.

— Die Betreuung von Schulgéarten und natumah belassenem Gelande bietet vielfal-
tige Méglichkeiten zum unmittelbaren Erebnis von Natur und zum verantwortlichen
Umgang mit Pflanzen und Tieren.

— Foto- und Funkarbeitsgemeinschaften, Modellbaugruppen und freiwillige Schiler-
Sportgemeinschaften und Sportarbeitsgemeinschaften ergdnzen das Unterrichts-
angebot.

— Projekte vielfaltiger Art und unterschiedlichen Umfangs bereichern das Schulleben.

— Kontakte zu auBerschulischen Partnerinnen und Partnern, namentlich auch zum
Schultrdger und seinen vielfltigen politisch bildenden und kulturellen Angeboten,
werden aufgenommen und gepflegt.

In den letzten Jahren hat sich die Schule starker zur auBerschulischen Wirklichkeit
hin gedffnet. Dabei setzt sie sich in Ankniipfung und im Zusammenhang mit unter-
richtlichen Fragestellungen mit den konkreten Lebens- und Lernbedingungen der
Schillerinnen und Schiler auseinander; sie ermittelt und nutzt die spezifischen
Erfahrungsméglichkeiten, die die besonderen Gegebenheiten der Schule selbst, das
schulische Umfeld sowie der Heimatraum mit seiner geographischen wie infrastruk-
turellen Ausstattung, mit seinen kulturellen Traditionen, bildungsbezogenen Angebo-
ten und méglichen auBerschulischen Lernorten bieten. Eine solche Offnung kann
Lernprozesse auch in der Schule fordern, die Anwendung erlernter Regeln verstarken,
Wahrnehmungsféhigkeit verbessern, Theoretisches durch Erfahrung weiter absi-
chern.

Eine gute Zusammenarbeit in den Mitwirkungsorganen ist ebenfalls entscheidend fiir

die Gestaltung des Schullebens. Die Mitarbeit der Eltern und Erziehungsberechtigten

zu fordern, vor allem aber die Mitwirkungsmaéglichkeiten der Schiilerinnen und Schiler

gn Rghﬁtlen und auBerhalb der Mitwirkungsgremien zu entwickeln, gehért zum Auftrag
er Schule.
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5 Schulprogramm

Der allgemeine Erziehungs- und Bildungsauftrag des Gymnasiums findet aufgrund
der jeweils unterschiedlichen Bedingungen in jeder einzelnen Schule seine charak-
teristische Auspragung. Gemeinsam geben Schilerinnen, Schiler, Erziehungsbe-
rechtigte, Lehrerinnen und Lehrer ihrer Schule ein eigenes padagogisches Profil, das
die Sekundarstufe | des Gymnasiums und die gymnasiale Oberstufe umfaBt.

Die einzelne Schule entwickelt dazu in eigener Verantwortung aus fachlichen und
Ubergreifenden Fragestellungen heraus in kooperativer Planung der Mitwirkungsgre-
mien und - wo es erforderlich ist — auch mit dem Schultréger ein Schulprogramm,
das Inhalte und Organisationsformen fir Unterricht und Schulleben enthélt. Dabei gilt
es, offene Gestaltungsspielraume zu beschreiben, schulformspezifische Aufgaben-
stellungen mit Themenschwerpunkten zu formulieren und diese mit den fachspezifi-
schen Zielen und Inhalten zu verbinden.

Anregungen fur ein solches Programm bieten folgende Hinweise:

- die pddagogisch-organisatorischen Maglichkeiten der Schule, also besondere
Angebote des Unterrichts: Angebote und Inhalte der eingerichteten Facherschwer-
punkte, wie zum Beispiel Sprachenfolgen und besondere Fremdsprachen, bi-
linguale Unterrichtsangebote, mathematisch-naturwissenschaftlich-technische
oder kiinstlerische und musikalische Schwerpunkte, Férderunterricht, Wahipflicht-
unterricht, freiwillige Arbeitsgemeinschaften, aber auch Sport- und Spielfeste sowie
Auffihrungen, Berufswahlorientierung, Verkehrserziehung,

— die Ergebnisse der Beratung (iber eine padagogische Grundorientierung: Zusam-
menarbeit von Schule und Elternhaus, Beratung der Schilerinnen und Schiler
sowie der Erziehungsberechtigten, Abstimmung (ber facherlbergreifende Fragen
der Erziehungs- und Bildungsarbeit,

— die padagogischen Traditionen der einzelnen Schule: Konzerte, Kunstausstellun-
gen, Theater, Schulfahrten, internationale Begegnungen, Schulpartnerschaften,
soziale Flirsorge und Patenschaften, Projektwochen,

— der Verbund von Lernort Schule und Bildungsangeboten aus dem kulturellen,
sozialen, sportlichen, wirtschaftlichen und politischen Umfeld der Schule, die
Zusammenarbeit mit auBerschulischen Institutionen und Personen, die einen
Beitrag zur Bildungsarbeit der Schule leisten kénnen,

~ die spezifischen Erfahrungsmoglichkeiten der Schillerinnen und Schiller selbst: die
kulturellen Traditionen des lokalen Umfelds und des Heimatraums — auch der
Schilerinnen und Schiiler unterschiedlicher ethnischer Herkunft.
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1 Aufgaben und Ziele des Geschichtsunterrichts

1.1 Aufgabe des Geschichtsunterrichts

Der Lehrplan fiir Geschichte in der Sekundarstufe | schlieBtan den Grundschul-Lehr-
plan fir Sachkunde an. Wenn Geschichte filr die Kinder auch ein neues Schulfach
ist, so haben sie in der Grundschule ausgehend von ihren Wahrnehmungen des
Wandels im Verlauf der Zeit schon gelernt, unter dem Leitziel der Erziehung zu
Sachlichkeit und Mitmenschlichkeit grundiegende Kenntnisse zu sammeln und ele-
mentare Verfahren anzuwenden, und zwar vor allem in den Aufgabenschwerpunkten
.Zeiteinteilung und Zeitablauf* und ,Friher und heute” (Richtlinien Sachunterricht
Grundschule, 1985).

Wird in der Grundschule elementar die Entwicklung von ZeitbewuBtsein geférdert, so
ist die Entwicklung von GeschichtsbewuBtsein unter Beriicksichtigung von Wissen-
schaftsorientierung und Grundlegung wissenschaftspropadeutischen Lernens die
Zielsetzung des Unterrichts in der Sekundarstufe | des Gymnasiums. Die Schiilerin-
nen und Schiiler sollen mit Hilfe des Geschichtsunterrichts die Fahigkeit und Bereit-
schaft entwickeln, sich mit den in der Gesellschaft vorzufindenden geschichtlichen
Elementen, Strukturen und Ablaufen auseinanderzusetzen und im ProzeB des stén-
digen Tradierens und Verdnderns geschichtlicher Vorstellungen selbstandiges histo-
risches Urteilsvermégen auszubilden. Ein solchermaBen dberpriifbares, korrigierba-
res und entwicklungsfihiges GeschichtsbewuBtsein ist eine wichtige Voraussetzung
fir eine mindige Teilhabe am demokratischen Gemeinwesen. Dies ist der Beitrag

des Faches Geschichte zur politischen Bildung.

1.2 Begriindung

Neben der unmittelbaren Wahrnehmung und Erfahrung von Geschichte in der alltag-
lichen Lebenspraxis hat jedes Mitglied unserer Gesellschaft Vorstellungen von der
Vergangenheit. Eine Gesellschaft und ihre Mitglieder sind durch vergangenes Ge-
schehen gepragt und bestimmt, ohne daB sie sich dessen bewuBt sind. Die Schiile-
rinnen und Schiler bringen Elemente von GeschichtsbewuBtsein mit in das schuli-
sche Lernen. Nicht selten haben sie Geschichte als Biindel von ,Geschichten®
schatzen gelernt und richten entsprechende Erwartungen an den Geschichtsunter-
richt. Diese Wissenselemente, Einstellungen und Gefiihishaltungen gilt es im schuli-
schen Alltag aufzugreifen, bewuBt zu machen und in ein reflektiertes Verstandnis der
Interdependenz zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu bringen. Fiir
den Geschichtsunterricht muB gefragt werden nach der Beschaffenheit, dem Zustan-
dekommen, der Veranderung, der Funktion und schlieBlich der Angemessenheit,
Begriindbarkeit und Winschbarkeit geschichtlicher Vorstellungen und Bewertungen
in der Gesellschaft. Die Schule muB fragen nach dem, was gelehrt und gelernt werden
soll, nach dem geistigen Vermdgen, das im LernprozeB angesprochen und ausgebil-
det wird, nach Vorpragungen durch das soziale Umfeld, nach den Zielen und Inhalten,
den Verfahrensweisen und Folgen der unterrichtlichen Vermittlung historischer Vor-
stellungen. Diese Fragebiindel und die Antworten mit ihren Konsequenzen faBt der
Begriff GeschichtsbewuBtsein abkiirzend zusammen.

GeschichtsbewuBtsein istin seiner Bedeutung nie bloB riickwérts gewandt: Geschich-
te wirkt stets auch in die Gegenwart und in die Zukunft hinein. So ist Geschichtsbe-
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wuBtsein das Ergebnis der menschlichen Reflexionen, die Vergangenheit deuten, um
Gegenwart zu bewaltigen und Zukunft zu gestalten. GeschichtsbewuBtsein entsteht
in einem komplexen ProzeB historischen Lemnens, der neben der Aneignung von
Wissen die Verdnderung von Einstellungen und Werthaltungen einschlieBlich deren
affektiver Komponente umgreift (siehe dazu 2.3).

Mit seinem GeschichtsbewuBtsein rickt der Mensch als geschichtliches Wesen seine
eigene Lebenszeit in Ubergreifende Zeitverlaufe ein. Die verschiedensten Dimensio-
nen menschlicher Identitat sind an Leistungen des GeschichtsbewuBiseins gebun-
den: regionale und (berregionale Zugehorigkeiten, religidse, politische, soziale oder
kulturelle Loyalitdten, nationale Gemeinsamkeiten, geschlechtliche Identitdt, mensch-
heitlichen Universalismus.

Das GeschichtsbewuBtsein umfaBt Grundeinstellungen, die von vielféltigen Faktoren
der eigenen Lebensgeschichte abhangen. Eine Fille unterschiedlicher Legitimations-
und Deutungsmuster wird diesem GeschichtsbewuBtsein im offentlichen Leben von
allen gesellschaftlichen Kréften unterbreitet. Politische Parteien und Gruppierungen,
einzelne Politikerinnen und Politiker, Organisationen des Unternehmertums und der
Arbeitnehmerschaft, Kirchen und Glaubensgemeinschaften, Wissenschaft, Literatur
und Kunst machen auf unterschiedlichen Ebenen Angebote zur Deutung von Ge-
schichte, die teilweise tbereinstimmen, sich ergénzen oder auch zum Teil erheblich
miteinander konkurrieren. Die einzelnen gesellschaftlichen Krafte bedienen sich der
Medien, um ihren Einflu geltend zu machen, die wiederum ein Eigengewicht bei der
Pragung von GeschichtsbewuBtsein entwickeln.

Von besonderer Bedeutung in diesem ProzeB der BewuBtseinsbildung ist die Plura-

litdt der Angebote, Deutungsmuster und Forderungen, die in vielfdltigen Formen

auftreten, zum Teil in ausgearbeiteten Geschichtsbildern, zum Teil in fragmentarischer
Verkiirzung. So treten auch Deutungsmuster auf, die nicht mehr den demokratischen
Prinzipien unserer Gesellschaft entsprechen. Eine funktionierende demokratische
Gesellschaft muB diese Pluralitat von unterschiedlichen Entwiirfen ermoglichen bzw.
zulassen, Konflikte zwischen ihnen aushalten und eine Verarbeitung anstreben, die
neben dem Erfahrungsbezug die Standards des rationalen Diskurses und die Uber-
prilfoarkeit historischer Argumente beriicksichtigt. Dabei ist der Geschichtsunterricht
jedoch zwingend an die Wertsetzungen des Grundgesetzes und der Landesverfas-
sung gebunden. Der Geschichtsunterricht muB deshalb Angebote zu einer positiven
Identifikation mit der pluralistischen Gesellschaft und ihrer menschen- und biirger-
rechtlichen, demokratischen und rechtsstaatlichen Wertetradition schaffen. Er nimmt
Partei gegen Menschenrechtsverletzungen und gegen jede Form von Diskriminie-
rung, insbesondere gegen Antisemitismus und Auslanderfeindlichkeit.

Fiir den Geschichtsunterricht ergeben sich daraus die folgenden Uberlegungen:

Didaktische Entwiirfe diirfen die Aufgabe des Geschichtsunterrichts nicht auf eine
dogmatisch verkiindete Inhaltlichkeit der Darstellung und der Urteile festlegen und
damit andere mégliche Entwiirfe, sofern sie sich rational ausweisen, ausschlieBen.
Unterschiedliche Formen und Akzentuierungen von GeschichtsbewuBtsein missen
nach Prifung ihrer Begriindung in ihrem partiellen Recht, ihrer Bedingtheit, ihrer
Entstehung und ihrer gegenwartigen Funktion erkannt und begriffen werden. Dogma-
tisch aufgebautes GeschichtsbewuBtsein wirde auf Kosten der historischen und
politischen Orientierungsféhigkeit und Urteilskraft gehen und muB entsprechend
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kritisiert werden. Kein Element des GeschichtsbewuBtseins ist fir Unterricht legiti-
miert, das nicht der Forderung nach wissenschaftiicher Uberpriifoarkeit unter Riick-
bezug auf die Erarbeitung, ErschlieBung und Deutung der Quellen genugt. Dies ist
seitens des Faches Geschichte die fachlich-rationale Basis fir mindiges, sozialver-
antwortliches Handeln, fur die Ubung von Toleranz und Solidaritét.

Kritisches historisches Lernen setzt voraus, daB die Schilerinnen und Schiiler
zunehmend in die Lage versetzt werden, im Rahmen des Lehrplans unter Nutzung
der dort gesetzten Freirdume ihre historischen Interessen und Fragestellungen wie
auch Wiinsche zur Planung und Gestaliung des Unterrichts einzubringen.

1.3 Ziele des Geschichtsunterrichts

Die Ziele des Geschichtsunterrichts stellen eine fachspezifische Konkretion der
allgemeinen Zielsetzungen der Erziehung und des Unterrichts in den Jahrgangsstufen
5 bis 10 des Gymnasiums dar, wie sie im Abschnitt 1.3 der Richtlinien beschrieben

sind.

Die Schilerinnen und Schiler sollen lemen,

— sich mit Neugier und innerer Anteilnahme fragend der Geschichte zuzuwenden;

— Erfahrungen vom Anderssein und vom Eigengewicht der menschlichen Vergan-
genheit zu machen;

— Kenntnisse und Vorstellungen von historischen Ereignissen, Problemen und Struk-
turen methodisch geordnet aufzubauen, insbesondere historische Entwicklungs-
zusammenhénge zu erarbeiten, historische Problemstellungen nachzuvollziehen
und sich mit ihnen auseinanderzusetzen sowie sich im Interesse gedanklicher und
sprachlicher Klarheit ein Repertoire fachspezifischer Kategorien und Begriffe zu
schaffen;

— historische Zusammenhénge und Argumentationen klar und begrlndet darzustel-
len;

— sich kritisch mit unterschiedlichen historischen Angeboten, Vorstellungen und
Deutungsmggt_@_m auseinanderzusetzen, eigene WertmaBstabe und Denkge-
wohnheiten und Gefiihlshaltungen als geschichtlich bedingt zu erkennen und nicht
unbedacht auf andere Epochen und Gesellschaften anzuwenden, sich mit deren
Lebensformen, Denkgewohnheiten und WertmaBstaben vertraut zu machen und
eine rational begriindete eigene Position zu gewinnen und zu vertreten;

| — Geschichte als durch gesellschaftliche Bediirfnisse nach Selbstdeutung, Identifi-

. kation und Legitimation vermittelten RekonstruktionsprozeB zu verstehen, der
einer standigen methodisch gesicherien Uberpriifung bedarf;

— die eigene Lebenssituation in ihren geschichtlichen Zusammenhéngen zu reflek-
tieren und daraus Handlungsperspektiven zu gewinnen, die gesamtgesellschaftlich
verantwortet werden kénnen.

Erganzungen und Konkretisierungen der Ziele des Geschichtsunterrichts finden sich
in den Erlassen des Kultusministeriums zur politischen und historischen Bildung, auf
die hiermit verwiesen wird: Erziehung zur internationalen Verstandigung — unter
besonderer Berlicksichtigung des Verhaltnisses der Bundesrepublik Deutschland zu
den osteuropdischen Staaten —, RunderlaB des Kultusministeriums vom 15. 11. 1977
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(BASS 15 — 02 Nr. 9.2); die Behandlung des Nationalsozialismus im Unterricht,
RunderlaB des Kultusministeriums vom 16.01. 1991 (BASS 15-20 Nr. 9.4); Behand-
lung der Menschenrechte im Unterricht, RunderlaB des Kultusministeriums vom
24, 10. 1978 (BASS 15 — 02 Nr. 9.5); Demokratische Tradition und Nationalhymne,
RunderlaB des Kultusministeriums vom 02.01.1979 (BASS 15 — 02 Nr. 9.6); Frie-
denserziehung im Unterricht, RunderlaB des Kultusministeriums vom 01. 03.1985
(BASS 15 — 02 Nr. 9.9); Dritte Welt im Unterricht, RunderlaB des Kultusministeriums
vom 20. 01. 1987 (BASS 15 — 02 Nr. 9.10); Beriicksichtigung der Arbeit des Volks-
bundes Deutsche Kriegsgraberfirsorge im Rahmen der Friedenserziehung im Unter-
richt, RunderlaB des Kultusministeriums vom 07. 11. 1988 (BASS 15 - 02 Nr. 9.11);
Denkmalschutz im Unterricht, RunderlaB8 des Kultusministeriums vom 04, 08. 1977
(BASS 15 — 02 Nr. 10); Umwelt und Unterricht, RunderlaB des Kultusministeriums
vom 17. 01. 1991 (BASS 15 — 02 Nr. 11); Europa im Unterricht, RunderlaB des
Kultusministeriums vom 15. 01.1991 (BASS 15— 02 Nr. 9.4). Ti%

Der Lehrplan verzichtet auf einen ausgearbeiteten Lernzielkatalog. Die vorgegebenen
Ziele verstehen sich unter Zugrundelegung der allgemeinen Zielsetzungen der Se-
kundarstufe | (Richtlinien), der Vorgaben (Kap. 2 des Lehrplans) sowie der Beschliisse
der Fach- und Klassenkonferenzen (Kap. 5 des Lehrplans) und nach MaBgabe der
jeweiligen Lernvoraussetzungen als yerbindliche Leitlinie fur die Unterrichtsgestal-
tung. Im Unterricht bzw. in seiner Planung sind die erforderlichen Konkretisierungen
vorzunehmen.

Die Zielsetzungen des Geschichtsunterrichts der Sekundarstufe | beziehen sich auf
die Abschlisse dieser Schulstufe, sie beziehen sich zugleich auf den weiterfiihrenden
Unterricht in der gymnasialen Oberstufe mit der dort stirker systematischen und
wissenschaftspropadeutischen Erarbeitung historischer Problembereiche.

1.4 Das Fach Geschichte in Zusammenarbeit mit anderen Fachern

.Geschichte" bezeichnet ebenso Geschehen und Zustande in der Vergangenheit wie
auch die Beschéftigung mit der Vergangenheit und die Kunde von ihr. Da jegliche
menschliche Kulturtitigkeit und damit alle Gegenstandsbereiche der Fachwissen-
schaften und der Schulfdcher eine geschichtliche Dimension haben, hat das Fach
Geschichte Beziehungen zu allen Schulfachern. Diese geschichtliche Dimension wird
in den einzelnen Féchern in unterschiedlicher Intensitat beriicksichtigt. Einen beson-
deren Stellenwert hat die geschichtliche Dimension traditionell in den geistes- und
sozialwissenschaftlichen Fachern und in den Féachern Kunst und Religion. Insbeson-
dere diese Facher, aber auch die Naturwissenschaften, greifen auf die Lernergebnis-
se des Faches Geschichte zuriick und thematisieren ihrerseits bestimmte Aspekie
der Geschichte (z. B. Literaturgeschichte, Religionsgeschichte, Kunstgeschichte,
historische Landeskunde in den Fremdsprachen). Zwischen diesen Fachern und dem
Fach Geschichte bestehen damit enge Verbindungen, die eine Abstimmung und ggf.
eine Zusammenarbeit erforderlich machen. Exemplarisch sei auf die Verbindungen
des obligatorischen Fachinhalts 6.4 (Imperium Romanum) mit dem Fach Latein und
des Fachinhalts 7.2 (Religiose Triebkrifte des europdischen Mittelalters) mit dem
Fach Religion hingewiesen. Daneben sind auch Verbindungen mit naturwissenschaft-
lichen Fachern, wie z. B. Physik bei dem Fachinhalt 7.3 (Neues Denken, neue Welt)
und dem Fachinhalt 9.3 (Industrialisierung) méglich.
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Eine besondere Beziehung hat das Fach Geschichte zu den Fachern Erdkunde und
Politik bzw. Politik (Wirtschaft), mit denen es im Lernbereich Gesellschaftslehre
zusammengefaBt ist. Die Facher des Lernbereiches leisten einen je eigenstandigen,
fachspezifischen, in den fachiibergreifenden Fragestellungen aufeinander abge-
stimmten Beitrag zur politischen Bildung, der als Erziehungsauftrag in Artikel 11 der
Landesverfassung von Nordrhein-Westfalen festgelegt ist.

Die im Lernbereich Gesellschaftslehre zusammengefaBten Facher verfolgen folgen-
de gemeinsame Ziele:

— Die Schulerinnen und Schiler sollen beféhigt werden, sich mit Hilfe fachspezifi-
scher Kenntnisse und methodisch gesicherter Einsichten in den historischen,
rdumlichen und politisch-gesellschaftlichen Voraussetzungen, Strukturen und Pro-
zessen ihrer Lebenswelt zu orientieren.

— Die Schiilerinnen und Schiller sollen lernen, sich mit ihrer Lebenswelt kritisch
auseinanderzusetzen, ihren eigenstindigen Standort zu reflektieren und damit ihre
Identitat aufzubauen.

— Die Schiilerinnen und Schiiler sollen befahigt werden und die Bereitschaft entwik-
keln, das eigene Leben miindig zu gestalten, sich in sozialer Verantwortung am
geselischaftlichen Leben zu beteiligen und am demokratischen Willensbildungs-
und Entscheidungsprozef mitzuwirken.

Jedes dieser Facher hat seine eigenstindigen Fragestellungen, Vorgehensweisen
und Erkenntnisziele, deshalb kann keines der Facher durch eines der anderen ersetzt
werden. Der besondere Aufirag des Faches Geschichte ist im Abschnitt 1.1 dieses
Lehrplans mit der allgemeinen Zielsetzung ,GeschichtsbewuBtsein® beschrieben. Der
besondere Auftrag des Faches Erdkunde und der des Faches Politik (Wirtschaft)
findet sich in den entsprechenden Abschnitten der jeweiligen Lehrplane, der des
Faches Politik im Abschnitt 1.1 der Richtlinien fir den Politikunterricht (3. Auflage
1987).

Abstimmungs- und Kooperationsnotwendigkeiten mit den beiden anderen Fachern
des Lernbereichs Gesellschaftslehre ergeben sich fur das Fach Geschichte insbe-
sondere in den durch die Erlasse des Kultusministeriums zur historisch-politischen
Bildung (siehe 1.3) bezeichneten Inhaltsbereichen.

Weiter haben die Facher des Lernbereichs Gesellschaftslehre auch in fachmethodi-
scher Hinsicht vielfdltige Verbindungen. Hermeneutische und analytische Verfahren
haben in allen genannten Fachern einen groBen Stellenwert und ergdnzen sich
gegenseitig. Konkret driickt sich das darin aus, daB die Arbeit mit Texten, Karten und
Statistiken bzw. Schaubildern gemeinsame Aufgabe der Facher des Lernbereichs
Gesellschaftslehre ist. In diesem Bereich bauen alle genannten Facher auf Voraus-
setzungen aul, die in den Fachern Deutsch (Arbeit mit Texten, Produktion von Texten,
mindlicher Sprachgebrauch) und Mathematik (Arbeit mit Statistiken) gelegt werden.
Hinsichtlich der Auswertung von Bildern und der Nutzung audiovisueller Medien
knipft das Fach Geschichte an entsprechende Ergebnisse des Fachs Kunst und des
Faches Deutsch an.

Entsprechend der Stundentafel geht das Fach Geschichte von folgender Stunden-
verteilung aus:
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Halbjahr: 5.1 |52 |61 |62 ]|71]|72|81]|82]9.1 |92 [10:1]10.2
Geschichte: - - 2 2 2 2

Die Abstimmung und Kooperation des Fachs Geschichte mit anderen Fachern muB
sowohl in den genannten Inhaltsbereichen als auch im fachmethodischen Bereich
erfolgen. Aligemeine Hinweise zum facheribergreifenden Arbeiten enthalt Abschnitt
3.5., Beispiele fir die Kooperation des Fachs Geschichte mit anderen Fachern finden
sich im Anhang. Die Aufgaben der Fach- und Klassenkonferenzen bei der Abstim-
mung von Unterrichtsinhalten und Unterrichtsmethoden werden in den Abschnitten
5.1 und 5.2 beschrieben.

37



2 Bereiche und Inhalte
Strukturskizze zum Zusammenhang der Lehrplanelemente

Wissenschaftsorientierung und Schilerorientierung als allgemeine Prinzipien des Lehrens und
Lernens fiir das Gymnasium in der Sekundarstufe | (Richtlinien 2.1)

Genetische Orientierung,
Problemorientierung und
Orientierung an Grundbe-
griffen als Konstruktions-
prinzipien fir eine an dem
allgemeinen Ziel des
Geschichtsunterrichts orien-
tierte didaktische Entfaltung

Erlasse zur historisch-politischen Bildung als
allgemeine inhaltliche Vorgaben (Lehrplan 1.3)

[

Vorgaben zum facheribergreifenden Lernen
(Richtlinien 1.3.2 und 3, Lehrplan 1.4 und 3.5)

Planung, Durchfihrung und
Reflexion des Geschichts-

unterrichts in der Sekundar-

Die Konkretion von Schiller-

und Wissenschaftsorien-

tierung in

— aligemeinen didakti-
schen Grundséatzen zur
Planung und Durchfih-
rung des Geschichtsunter-
richts (Lehmplan 3.1)

(Lehmplan 1.1 und 1.2)

der Fachinhalte (Lehrplan stufe | des Gymnasiums - fachmethodischen
21.2) Grundsétzen
Dimensionen historischer ‘ (Lehmplan 3.2)
Erfahrung, Grundformen — unterrichtsmetho-
historischer Unter- dischen Grundsatzen
suchung, obligatorische (Lehrplan 3.3)
Fachinhalte als verbindliche I — Grundséatzen des
Lernbereiche (Lehrplan | | sprachlichen Lernens
21.1) ‘ (Lehrplan 3.4)
Vorgaben zu dem Aufbau
der Lerninhalte. zu Obli- :
gatorik und Freiraum, zur Beispiele zur didaktischen
Lernprogression und zur Entfaltung der Fachinhalte
Aufgabe der Themati- (Lehrplan 2.3)
sierung (Lehrpian 2.2)

|
GeschichtsbewuBtsein als grundlegendes Ziel des Geschichtsunterrichts und seine Begriindung

Allgemeine Ziele des Geschichtsunterrichts (Lehrplan 1.3)

Die vorstehende Strukturskizze stellt keinen Ableitungszusammenhang fir die ein-
zelnen Lehrplanelemente dar. Entsprechend der Erkenntnis, daB Unterrichtsplanung
ein zirkuldrer ProzeB ist, der von verschiedenen Punkien seinen Ausgang nehmen
kann (z. B. von einer bestimmten Inhaltseingrenzung, der Pointierung einer Dimen-
sion historischer Erfahrung, einer methodischen Idee oder der Faszination eines
Mediums) und mehrfach Ziel-, Inhalts-, Methoden- und Medienentscheidungen in
ihren Wechselbeziehungen reflektiert, ist die Strukturskizze auch kein Ablaufschema
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des Planungsprozesses. Sie beschreibt vielmehr, wie Elemente der Richtlinien und
des Lehrplans Geschichte, die bei der Planung, Durchfiihrung und Reflexion des
Geschichtsunterrichts in der Sekundarstufe | des Gymnasiums beriicksichtigt werden
miissen, ineinandergreifen. In diesem Sinne ist es ein zusammenfassendes Refle-
xionsinstrumentarium fir die Lehrerin bzw. den Lehrer.

2.1 Bereiche und didaktische Konzeption

Der vorliegende Lehrplan unterscheidet analog zu den Richtlinien fir die gymnasiale
Oberstufe im Fach Geschichte drei Lernbereiche: Dimensionen historischer Erfah-
rung, Grundformen historischer Untersuchung und verbindliche Gegenstands-
bereiche, die in sechzehn obligatorische Fachinhalte aufgeschlisselt werden. Diese
sollen in ihrer Summe die Vermittiung der fachspezifischen Lernziele (siehe 1.3)
sichern. Die didaklische Konzeption konkretisiert sich in den drei Konstruktionsprin-
zipien der genetischen Orientierung, der Problemorientierung und der Orientie-
rung an Grundbegriffen.

2.1.1 Die Lernbereiche

Die Richtlinien fiir die gymnasiale Oberstufe im Fach Geschichte unterscheiden im
Lernbereich | vier Dimensionen historischer Erfahrung: die politikgeschichtliche,
wirtschaftsgeschichtliche, sozialgeschichtliche und kulturgeschichtliche (geistes- und
mentalitdtsgeschichtliche) Dimension.

Diese Dimensionen decken den Gesamtbereich historischer Erfahrung weitgehend
ab und schliisseln ihn als Zugriffsweisen gleichzeitig fir das historische Lernen auf.
Die Unterscheidung zwischen den Dimensionen und die Beriicksichtigung ihrer
Interdependenz sind wichtig, weil sie dazu verhelfen, Einseitigkeiten zu vermeiden
und den Blick auf Zusammenhénge zu scharfen. Die vier Dimensionen stellen vier
Betrachtungsweisen dar. In der historischen Wirklichkeit stehen die Bereiche Politik,
Wirtschaft, Gesellschaft und Kultur in vielfaliigen Beziehungen, durchdringen und
beeinflussen einander. Untersuchungen, die die historische Wirklichkeit nach diesen
Dimensionen strukturieren, und ganzheitliche Betrachtungsweisen milssen sich des-
halb gegenseitig erganzen. Die Erfahrungsdimensionen, denen in den Richtlinien fur
die gymnasiale Oberstufe im Hinblick auf die wissenschaftspropddeutische Zielset-
zung ein besonderer Stellenwert zukommt, missen im Interesse einer starkeren
Verkniipfung des Geschichtsunterrichts auf beiden Stufen des Gymnasiums auch in
der Sekundarstufe | Berlicksichtigung finden.

Allerdings macht die besondere Lernsituation der Sekundarstufe | einige Einschran-
kungen erforderlich. So erfahren vor allem junge Schiilerinnen und Schiiler Geschich-
te zunéchst als bunte Vielfalt von Einzeleindriicken und -beobachtungen. In dieser
noch unsystematisch-ganzheitlichen Verarbeitung vergangener Wirklichkeiten
scheint geradezu der besondere Reiz der Beschaftigung mit Geschichie zu liegen.
Das Geschichtsdenken der Schillerinnen und Schiiler kennt in der Anfangsphase des
Fachunterrichtes noch keine Unterscheidung von Politik, Wirtschaft, Gesellschaft und
Kultur und ist an solchen begrifflichen Abstraktionen und den entsprechenden Zu-
gangsweisen zur Vergangenheit zunachst auch nicht interessiert. Vorschnelle Versu-
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che der Unterrichtenden zur Strukturierung und Dimensionierung der vorfindbaren
.ungeordneten Masse* an Eindriicken und Wissensbesténden konnen sich leicht als
kontraproduktiv erweisen. Auf der anderen Seite missen die Schilerinnen und
Schiiler lernen, arbeitend und denkend mit der Vergangenheit umzugehen und sie
zur Gegenwart und zum eigenen Leben geordnet in Beziehung zu setzen. Geschichts-
lernen als bewuBte gedankliche Auseinandersetzung mit historischem Wandel erfor-
dert aber eine immer starker differenzierte Wahrnehmung und Aufarbeitung der
wichtigsten Erscheinungsformen dieses Wandels. Die gedankliche Verarbeitung der
zunehmenden Fiille historischer Eindriicke und Erkenntnisse macht es folglich not-
wendig, ab der Jahrgangsstufe 9 die verschiedenen Wirklichkeitsbereiche und die
zugehdrigen Wahrnehmungsformen zu unterscheiden. Von daher missen Lernpro-
zesse im Fach Geschichte so angelegt werden, daB die Dimensionen historischer
Erfahrung jeweils eine Untersuchungsperspektive angeben, wobei die Interdepen-
denzen zwischen den verschiedenen Dimensionen zu beriicksichtigen sind. Aller-
dings erfordert das einleitend skizzierte Geschichtsinteresse der jingeren Schilerin-
nen und Schiler ein behutsames und zundchst mehr implizites Heranflhren an die
neuen Wahrnehmungsweisen. Ein bewuBtes Umgehen mit den Dimensionen histo-
rischer Erfahrung ist bis zum AbschiuB der Jahrgangsstufe 10 anzustreben, so daB
Anknipfungsméglichkeiten fiir den Geschichtsunterricht in der gymnasialen Oberstu-
fe entstehen. In den sechzehn verbindlichen Fachinhalten werden die vier Dimensio-
nen in ihrer Interdependenz beriicksichtigt.

In dem vorliegenden Lehrplan ist auf dem Hintergrund der zunehmenden Bedeutung
alltagsgeschichtlicher Fragestellungen in Fachwissenschaft und Fachdidaktik der
Katalog der in den Oberstufenrichtlinien genannten Dimensionen um den alltagsge-
schichtlichen Erfahrungsbereich erweitert worden. Die alltagsgeschichtiiche Dimen-
sion umfaBt in einer eigenen Perspektive in unterschiedlicher Intensitat auch Aspekte
der vier genannten Dimensionen. Einmal iibernimmt die Alltagsgeschichte mit ihrer
Betrachtungsweise ,von unten® eine wichtige Komplementarfunktion in bezug auf die
ansonsten vorherrschenden Perspektiven. Dariiber hinaus ist sie unter dem Aspekt
der Schiilerorientierung in besonderer Weise geeignet, an die Erfahrungen von
Kindern und Jugendlichen anzukniipfen. Durch die Berlicksichtigung der Alltagsge-
schichte kénnen auch ,Mannergeschichte* und ,Frauengeschichte® in gleicher Weise
ins Blickfeld kommen.

Als weitere Dimension hétte eine umweltgeschichtliche Dimension in Betracht gezo-
gen werden kdnnen. Sie ist allerdings fachlich noch nicht hinreichend erschlossen
und lage quer zu den vorgenannten. Gleichwoh! wird der Umweltgeschichte ange-
sichts der drangenden Gkologischen Zukunftsprobleme zunehmend eigenes Gewicht
beigemessen werden mussen. Sie laBt sich nicht auf wirtschaftsgeschichtliche Fra-
gestellungen reduzieren.

Zur ErschlieBung der Dimensionen historischer Erfahrung dienen Grundformen
historischer Untersuchung, wie sie in den Oberstufenrichtlinien ausgewiesen sind.
Die Unterscheidung und Anwendung dieser Untersuchungsformen erméglicht eine
geordnete und methodisch bewuBte Erarbeitung und Darstellung historischer Sach-
verhalte. Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe | sollen verschiedene fachspe-
zifische Verfahrensweisen und ihre jeweiligen Leistungen kennenlermnen und erpro-
ben, wobei diese Erprobung grundsétzlich an unterschiedlichen Inhalten méglich ist.
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Ahnlich wie bei den Dimensionen historischer Erfahrung sind auch hier unterschied-
liche Abgrenzungen und Fillungen mdglich. Das an die Oberstufenrichtlinien ange-
lehnte Verstandnis dieser Untersuchungsformen wird im folgenden erldutert.

Diachrone Untersuchungen verfolgen geschichtliche Abldufe und stellen damit den
ProzeBcharakter historischen Geschehens in den Mittelpunkt, erforschen Beharrung
und Wandel in der Zeit und untersuchen die Entwicklung von Antworten auf Grund-
probleme menschlichen Zusammenlebens sowie das Enistehen neuer Fragen und
Erkenntnisse und ihren EinfluB auf die politischen, wirtschaftlichen, gesellschaftlichen
und kulturellen Verhaltnisse. Eine besondere Form des diachronen Verfahrens ist der
thematische Langsschnitt. Er konzentriert sich auf einen eng begrenzten histori-
schen Inhalt und untersucht ihn durch gréBere Zeitrdume, héufig bis zur Gegenwart.
Bei der gegenwartsgenetischen Untersuchung sind Erscheinungen und Probleme
der unmittelbaren Gegenwart Ausgangspunkt der Betrachtung. Diese bestimmen die
Auswahl der Gegensténde und die Richtung des Riickgriffs in die Vergangenheit. Auf
diese Weise kénnen Entstehungsbedingungen und Ursachen des Gegenwartspha-
nomens deutlich werden. Die gegenwartsgenetische Untersuchung unterscheidet
sich damit von dem auch innerhalb anderer Untersuchungsformen und bei vielen
Themen maéglichen Herstellen aktueller Bezlge.

Die synchrone Untersuchung legt Querschnitte durch historische Epochen, die im
Hinblick auf bestimmte Fragestellungen von besonderem Interesse sind. Sie richtet
das Interesse auf das Entstehen gleichgerichteter und gegenldufiger Prozesse und
die gegenseitige Durchdringung der mentalen, gesellschaftlichen, politischen und
wirtschaftlichen Strukturen einer vergangenen Zeit. Die synchrone Untersuchung
kann in besonderer Weise die Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen bewuBt machen.
Dariiber hinaus ermdglicht sie eine Bestimmung des Profils der eigenen Gegenwart
mit dem Mittel des kontrastierenden Vergleichs.

Die Untersuchung des historischen Falls konzentriert sich auf ein klar eingegrenztes
Schliisselereignis, das in sich bestimmte Probleme und Erscheinungen blindelt und
damit im Besonderen das Allgemeine deutlich macht. Der ausgewdhlte Fall muB
exemplarische Qualitdt haben und den Blick auf Gibergeordnete historische Zusam-
menhange lenken. Eine Unterrichtsreine muB nicht insgesamt durch diese Untersu-
chungsform bestimmt sein. Solche Falluntersuchungen kénnen vielmehr mit allen
anderen Untersuchungsformen verbunden werden.

Das perspektivisch-ideologiekritische Verfahren ist in seinem umfassenden An-
spruch, der auf dem Hintergrund eines theoretischen Begriffs von Ideologiekritik auf
die kritische Verarbeitung von Informationen Gber geschichtliche Inhalte und Wertun-
gen zielt, auf der Sekundarstufe | nur ansatzweise realisierbar. Fragestellungen der
perspektivisch-ideologiekritischen Untersuchung werden jedoch im Rahmen der an-
deren Untersuchungsformen aufgegrifien, wenn ein Wechsel der Perspektive erfor-
derlich ist, die Standortgebundenheit historischer Quellen herausgearbeitet wird und
wenn Pramissen, die bewuBt oder unbewuBt historische Urteile und Wertungen
bestimmen, aufgedeckt werden sollen.

Da eine zwingende Ableitung von Inhalten und Themen aus allgemeinen Lernzielen
oder generellen Aufgaben des Faches nicht maglich ist, orientieren sich die Entschei-
dungen des Lehrplans fiir sechzehn obligatorische Fachinhalte des Geschichtsun-
terrichts in den Jahrgangsstufen 6 und 7 sowie 9 und 10 der Sekundarstufe | an den
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fiir die Lehrplanentwicklung maBgeblichen Gesichtspunkten: Neben den Erfahrungen
der bisherigen Unterrichtspraxis und den amtlichen Vorgaben in Form der Erlasse zur
politischen Bildung (siehe 1.4) werden die grundlegende Zielsetzung des Geschichts-
unterrichts (siehe 1.1), die Erfordernisse der Schiilerorientierung (siehe 1.2), der
Stand der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Diskussion sowie gesell-
schaftliche Erwartungen beriicksichtigt.

Die sechzehn obligatorischen Fachinhalte fiir den Geschichtsunterricht in der Sekun-
darstufe | des Gymnasiums sind

Jahrgangsstufe 6: 6.1 Einfiihrung in die Geschichte
6.2 Entstehung der Hochkultur
6.3 Das antike Griechenland
6.4 Imperium Romanum

Jahrgangsstufe 7: (7.1, Mittelalterliche Lebensformen und Lebensordnungen
7.2 | Religiése Triebkrafte des europaischen Mittelalters
7.3 Neues Denken, neue Welt
7.4 Menschen und ihr Alltag

Jahrgangsstufe 9: | 9.1 | Europa als Traditionsraum
‘9.2 Die franzésische Revolution
9.3 Industrialisierung
9.4 Nationalismus und Imperialismus

Jahrgangsstufe 10: 10.1 Demokratie und kommunistische Diktatur
10.2 Nationalsozialistische Herrschaft
10.3 Der Ost-West-Konflikt
10.4 Friedenssicherung

Néahere Aussagen zur Erlduterung dieser Inhalisentscheidungen sowie zum Umgang
mit den sechzehn obligatorischen Fachinhalten finden sich in 2.2.

2.1.2 Konstruktionsprinzipien

Die didaktische Entfaltung der sechzehn verbindlichen Inhalte vollzieht sich mit Hilfe
der drei Konstruktionsprinzipien der genetischen Orientierung, der Problemorien-
tierung und der Orientierung an Grundbegriffen. Diese Konstruktionsprinzipien
konkretisieren das Zueinander von Wissenschafts- und Schiilerorientierung in dem
historischen Feld.

Das didaktische Prinzip der genetischen Orientierung strukturiert historische Sach-
verhalte, wie sie durch die Inhaltsbereiche definiert werden, im Hinblick auf die
Zielsetzung ,GeschichtsbewuBtsein® (siehe Abschnitt 1.1). Aus der Perspektive der
genetischen Qrientierung stellt sich die Geschichte als umfassender Entwicklungs-
und Wirkungszusammenhang dar, in dem die Gegenwart mit der Vergangenheit steht
und den die Lernenden erkennen miissen, wenn sie die Zukunftsentwrfe der eigenen
Lebenspraxis realistisch gestalten wollen.

Die genetische Orientierung wahit damit Gegenstdnde aus und stelit Zusammenhan-
ge her, die in besonderer Weise geeignet erscheinen, ,Verstehen aus dem Entstehen®
und damit GeschichtsbewuBtsein zu beférdern. Das bedeutet, daB die Auswahl
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historischer Gegenstinde nicht beliebig und nicht von einer rein fachwissenschaftli-
chen Sachsystematik diktiert ist; sie richtet sich vielmehr auf langfristige Entwicklun-
gen und grundlegende Menschheitserfahrungen, die bis in die Gegenwart hineinwir-
ken als Tradition, .ferner Spiegel” von Gegenwartsproblemen, Vorbild oder warnen-
des Schreckbild. Sie zeigt dabei, wie verschiedene Prozesse gleichzeitig entstehen,
einander fordern oder hemmen, zeigt Irrwege und abgeknickte Linien, Versuche, das
Rad der Geschichte zurlickzudrehen oder den Fortschritt zu forcieren. Indem sie die
Geschichtlichkeit der Gegenwart aufweist, betont sie die Verdnderbarkeit aller
menschlichen Verhéltnisse, verweist aber gleichzeitig auf die Grenzen, die den
Wiinschen nach Verdnderung gesteckt sind. Genetische Orientierung verlangt damit
weder fiir alle Unterrichtseinheiten ein Ausgehen von aktuellen Problemen im Sinne
der gegenwartsgenetischen Untersuchung (siehe 2.1.1) noch die Beschrénkung auf
Epochen, die in einem unmittelbaren Zusammenhang zur Gegenwart stehen.

Das zweite Konstruktionsprinzip ist die Problemorientierung. Die Geschichte ist
bestimmt durch die immer wieder neue Auseinandersetzung mit grundlegenden
Problemen menschlichen Zusammenlebens wie dem Umgang mit der Knappheit von
Gitern, mit sozialen Spannungen, mit der Ausgestaltung und Legitimation von
Herrschaft, mit der Begrenzung von Gewalt und der Sicherung von Frieden und mit
Bemiihungen um Selbstdeutung und Sinnstiftung. Ein historisches Problem wird so
erkennbar als eine prinzipiell unentschiedene und immer wieder offene Grundfrage,
um deren dauerhafte Beantwortung sich einzelne Denkerinnen und Denker, soziale
Gruppen und ganze Epochen bemiht haben, die sich gleichwohl stets neu stellt.

Aus der Perspektive der Gegenwart und angesichts der Verantwortung fir die Zukunft
sind Problemlidsungen der Vergangenheit zwar zeitgebundene Antworten auf zeitge-
bundene Fragestellungen, gleichzeitig werden sie aber auch als Teil eines gerichteten
Prozesses verstanden, der von den grundlegenden Normen einer humanen, rechts-
staatlichen und demokratisch verfaBten Gesellschaft her gedacht wird. Dies bedeutet,
daB vergangene, gegenwartige und fir die Zukunft angestrebte Problemlésungen
danach beurteilt werden missen, inwieweit sie dem erreichten Grad der Verwirkli-
chung von grundlegenden menschlichen Rechten, von Freiheit und Frieden und
sozialem Ausgleich entsprechen. Die Beschaftigung mit der Geschichte zeigt, daB
Ruckfélle hinter erreichte Zivilisationsstandards sehr wohl méglich sind, und macht
deutlich, wie verletzlich und verlierbar humaner Fortschritt ist. Insofern enthalt Pro-
blemorientierung im Geschichtsunterricht eine normative Komponente und damit die
Aufforderung zur Stellungnahme und zum Engagement. Die problemorientierte Be-
trachtung der Geschichte im Unterricht dient damit auch der Problemldsung in
Gegenwart und Zukunft.

Historische Probleme sind in mehr oder minder bewuBter, manchmal rudimentarer
und irrationaler Form auch Bestandteil der Alitagserfahrung der Schiilerinnen und
Schiller. Funktion eines problemorientierten Geschichtsunterrichts ist es, die schiiler-
spezifischen Problemlagen und altersbedingten Antworten ernst zu nehmen. Indem
der Geschichtsunterricht ein Erfahrungsfeld besonderer Art erdfinet und unbewuBte
Probleme bewuBt macht, hilft er den Schiilerinnen und Schilern bei der Findung ihrer
eigenen Identitdt. Neben den genannten grundlegenden Problemen menschlichen
Zusammenlebens erscheinen unter der Perspektive der Schiilerorientierung die
zentralen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und politischen Probleme im Zuge
umfassender Wandlungsprozesse der neuesten Zeit von besonderer Bedeutung.
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Angesichts der jingeren deutschen Geschichte stellt sich zudem die Frage des
Umgangs mit Traditionen und Traditionsbriichen in besonderem MaBe fir die Jugend,
da sie die Verantwortung dafiir tragen wird, Bedingungen zu erhalten und weiterzu-
entwickeln, die eine Wiederholung der Vergangenheit unmaglich machen.

Das dritte Konstruktionsprinzip ist die Orientierung an Grundbegriffen. Das Ziel des
Geschichtsunterrichts, die Entwicklung eines reflektierten GeschichtsbewuBtseins,
verlangt den Aufbau einer geordneten Vorstellungswelt, der durch generalisierende
Leitbegriffe ermaglicht wird und damit die kognitive Struktur des Lernenden ausbildet.
Die zun&chst im wesentlichen ganzheitlich-lebensweltliche, im Verlauf des Lernfort-
schritts zunehmend differenzierte Wahrnehmung historischer Phanomene verlangt
Begriffe als Ordnungsmuster, die es den Heranwachsenden gestatten, Zusammen-
hange zwischen Strukturen, Ereignissen, Entwickiungen, Wirkungen zu erkennen und
zu benennen, einzugrenzen, zu vergleichen, gleiche oder dhnliche Merkmale in
anderen Erscheinungen zu entdecken und damit erste Transferleistungen zu vollbrin-
gen. Der Erwerb und sachgeméaBe Gebrauch von Begriffen, die den Einzelfall durch
den Bezug auf allgemeine Phanomene einordnen, erméglicht erst die Verstandigung
iber Geschichte und bahnt die verstehende Teilnahme am historischen Diskurs an.

Historische Strukturen und Vorgange, die sich unter einem Begriff subsumieren
lassen, sind in ihren Erscheinungsformen nie identisch, sondern gleichen sich nur in
zentralen Merkmalen. Zur Charakteristik einer historischen Erscheinung gehéren die
individualisierende Beschreibung ihrer Einmaligkeit und Unwiederholbarkeit und die
Unterordnung unter einen generalisierenden Begriff, gehodren Anschauung und Ab-
straktion. Die Schiilerinnen und Schiler miissen lernen, daB die Bezeichnungen z. B.
fur Epochen, kulturelle Wandlungen, Staatsformen und politische Strémungen eine
notwendige Ordnungs- und Verstandigungsfunktion haben, die jeweilige Wirklichkeit
aber nur selektiv erfassen.

Zur sachgerechten Handhabung der Begrifflichkeit gehort die Unterscheidung zwi-
schen einer Charakterisierung aus dem Selbstverstandnis einer politischen Bewe-
gung oder einer zeitalterspezifischen Sichtweise und einer nachtraglichen wissen-
schaftlichen und politischen Deutung. Zudem muB die Begriffsschulung dafir Ver-
standnis wecken, daB Begriffe nicht nur sich wandelnde historische Sachverhalte
bezeichnen, sondern auch selbst Wandlungen ihres Inhalts und vor allem ihrer
Wertigkeit unterliegen (z. B. Imperialismus). Es ist besonders in den Jahrgangsstufen
9 und 10 notwendig, daB die Heranwachsenden erkennen, wie scheinbar selbstver-
standliche und positiv besetzte Begriffe wie Frieden, Freiheit, Demokratie, Fortschritt
propagandistisch instrumentalisiert werden kdnnen, wie gegensétzliche politische
Stromungen mit dem gleichen Begriffsvokabular gegensatzliche Ziele verfolgen. Im
Interesse einer Sensibilisierung gegen totalitdre Anspriiche ist es von zentraler
Bedeutung, daB Schiilerinnen und Schiiler kritisch nach dem jeweils beabsichtigten
Begriffsinhalt fragen.

Das Lernen und Definieren von Begriffen muB frilhzeitig und langfristig angelegt
werden. Ein Instrumentarium von Grundbegriffen der Staats- und Herrschaftsformen,
der sozialen Schichtung, der Wirtschaftsformen, der kulturellen Weltdeutungen und
Wertsysteme im Schilerhorizont aufzubauen, bleibt fiir die Schaffung eines reflek-
tierten GeschichtsbewuBtseins eine zentrale Aufgabe.
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Die drei Konstruktionsprinzipien verbinden damit drei Formen der didaktischen Ent-
faltung eines Fachinhalts: Die genetische Orientierung liefert die Gegenstands-
struktur, die geschichtlichen Entwicklungs- und Wirkungszusammenhange; die Pro-
blemorientierung eréffnet Fragestellungen und Betrachtungsperspektiven fir die
Gegenstédnde, die im Rahmen der genetischen Orientierung fiir die Schilerinnen und
Schiiler bedeutsam erscheinen, und tragt damit zur Einldsung des Anspruches der
Schiilerorientierung bei; die Orientierung an Grundbegriffen fiigt den Einzelfall in
ein System generalisierender Nomenklatur ein und ermdéglicht so eine Verstandigung
Uber Geschichte. Der nach diesen didaktischen Grundsétzen organisierte Lernprozef
fordert die Entwicklung eines reflektierten GeschichtsbewuBtseins.

2.2 Lerninhalte

Die sechzehn obligatorischen Inhaltsbereiche (siehe 2.1 und 2.4) sind gleichmaBig
iber die vier Jahrgangsstufen verteilt, in denen das Fach Geschichte in der Sekun-
darstufe | des Gymnasiums unterrichtet wird. Die fiir ihre Anordnung maBgeblichen
Gesichtspunkte werden im Abschnitt 2.2.1 erldutert. In jeder Jahrgangsstufe ist
zusétzlich zu den vier obligatorischen Fachinhalten ein Freiraum vorgesehen, der fir
weitere frei zu wéhlende Inhalte oder fir die Vertiefung der obligatorischen Fachin-
halte genutzt werden kann. Auch bei den obligatorischen Inhaltsbereichen besteht
ein weiter Spielraum fiir ihre Ausgestaltung. Das Verhéltnis von Obligatorik und
Freiraum wird in Abschnitt 2.2.2, das fiir beide Bereiche geltende Versténdnis von
Lernprogression in Abschnitt 2.2.3 erlautert. Das Verhaltnis von Inhalt und Thema
wird im Abschnitt 2.2.4 beschrieben.

2.2.1 Aufbau der Lerninhalte

Das grundlegende Prinzip der Anordnung der Fachinhalte und ihrer Verteilung auf die
Jahrgangsstufen 6/7 und 9/10 ist das der Grobchronologie. Das impliziert ein Fort-
schreiten vom Friiheren zum Spéteren, wobei dieses Vorgehen jedoch durch thema-
tische Langsschnitte ergénzt wird. Damit ist das Prinzip der Grobchronologie nicht zu
verwechseln mit dem traditionellen ersten Durchgang durch die Geschichte, der die
Gegenwart erst in Klasse 10 erreichte. Die beiden Jahrgangsstufenblécke 6/7 und
9/10 werden eingerahmt durch jeweils zwei Langsschnitte, die den geschichtlichen
Entwicklungs- und Wirkungszusammenhang zwischen Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft unter den Aspekten Zeit, Alltag, Europa und Friedenssicherung themati-
sieren und damit die grobchronologische Ordnung der anderen Fachinhalte erweitern.
Die vier Langsschnitte erméglichen es damit den Schilerinnen und Schilern in
besonderer Weise, ihre jeweilige Gegenwart als ein geschichtliches Durchgangssta-
dium zu sehen und den eigenen geschichtlichen Standort zu bestimmen. Indem die
Langsschnitte unter den Aspekten Zeit, Alitag und Frieden sich nicht an einen
bestimmten Kulturraum oder gar an einen Staat binden, sondern Menschheitserfah-
rungen und -probleme aufgreifen, fiihren sie ein in eine universalhistorische Perspek-
tive.

Die von den Léngsschnitten eingerahmten zwei mal sechs Fachinhalte sind in ihrer
Abfolge und in sich selbst grobchronologisch gestaltet. Indem sie die Antike in der
Jahrgangsstufe 6, das Mittelalter und den Beginn der Neuzeit in der Jahrgangsstufe
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7. das 18. und 19. Jahrhundert in der Jahrgangsstufe 9 und das 20. Jahrhundert in
Jahrgangsstufe 10 behandeln, kniipfen sie bewuBt an die Tradition des Geschichts-
unterrichts an. Ein solches Vorgehen berlicksichtigt die bisherige Unterrichtspraxis
und soll eine an einsichtigen Prinzipien orientierte Vergleichbarkeit des Geschichts-
unterrichts in der Stufe der ersten systematischen Begegnung mit der Geschichte
erméaglichen. Die Auswahl der einzelnen Fachinhalte ist zudem dadurch bestimmt,
daB alle Fachinhalte in ihrer Folge konstitutiv sind fiir das Werden und die gegenwar-
tige Gestalt des Kulturraums, in dem die Schulerinnen und Schiiler leben. Entspre-
chend sind sie im geselischaftlichen BewuBtsein lebendig. Sie lassen sich als
konsensfahige Elemente des Traditionsbedarfs unserer Gesellschaft beschreiben
und entsprechen damit gesellschaftlichen Erwartungen. Sie beschranken sich jedoch
nicht auf die europaische Geschichte, sondern greifen in den Fachinhalten 6.2, 7.2,
7.3,9.4,10.2 und 10.4 gezielt iber die européischen Grenzen hinaus. Allerdings kann
es nicht darum gehen, Universalgeschichte auch nur in groben Ziigen zu vermitteln;
es ergibt sich vieimehr die Notwendigkeit, sie als Perspektive bei der Entfaltung der
Inhaltsbereiche einzubeziehen. Dazu gilt es, Tendenzen und Beziehungen aufzuwei-
sen, die universalgeschichtlich wirksam geworden sind (z. B. Entstehung der Hoch-
kultur, Industrialisierung, Nationalismus und Imperialismus). Soweit bestimmte Epo-
chen in chronologischer Abfolge behandelt werden, ist der bloBe Erwerb von Ge-
schichtswissen allein nicht hinreichend. Auch bei diesen Epochen missen die Frage-
stellungen zentral behandelt werden, die es erlauben, durch die Verbindung von
genetischer Orientierung, Problemorientierung und Orientierung an histori-
schen Grundbegriffen ein reflektiertes GeschichtsbewuBtsein zu schaffen.

Die Perspektiven, die sich aus zentralen Problemstellungen der Gegenwart (Gleich-
berechtigung von Frau und Mann, Umweitfragen u. a. m.) fiir die Betrachtung der
Geschichte ergeben, werden nicht in einem einzelnen Fachinhalt konzentriert. Ent-
sprechendes gilt auch fiir die Geschichte einzelner sozialer Gruppen (z. B. Geschich-
te der Arbeiterbewegung) und kultureller Manifestationen (z. B. Geschichte des
Rechts). Solche Teilaspekte und besonderen Zugriffe werden vielmehr in die an
umfassenderen Perspektiven orientierten obligatorischen Fachinhalte integriert. Ins-
besondere das Problem der Geschlechterbeziehungen soll als standiger Aspekt bei
moglichst vielen Themen einbezogen werden. Dabei ist zu beachten, daB der
Unterricht nicht durch einseitige Akzentuierung von Formen der Benachteiligung zu
einer permanenten Negativerfahrung fiir Schiilerinnen und Schiler fihrt. Die genann-
ten Teilaspekte und besonderen Zugriffe kénnen jedoch sinnvoll bei der thematischen
Ausrichtung des Freiraums genutzt werden (siehe 2.2.2).

2.2.2 Obligatorik und Freiraum

Mit diesem Lehrplan wird ein Planungsrahmen vorgelegt, der auf der einen Seite
durch obligatorische Elemente die Vergleichbarkeit des Geschichtsunterrichts in der
Sekundarstufe | der Gymnasien gewéhrieisten soll, auf der anderen Seite aber die
fachliche didaktische Kompetenz der Lehrerinnen und Lehrer ernstnimmt und ihren
Gestaltungswillen ermutigen will. Dies bedeutet, daB durch bestimmte Vorgaben
groBerer Reichweite Felder abgesteckt werden, die dann durch die Fachkonferenzen
und die Unterrichtenden mit ihren Schiilerinnen und Schiilern konkret auszufiillen und
zu gestalten sind.
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Als verbindiich gesetzte Eckdaten fungieren die Ziele des Geschichtsunterrichts
(siehe 1.1 und 1.3), die Lemnbereiche, die die Vermittlung der fachspezifischen
Lernziele sichern sollen, also die Dimensionen historischer Erfahrung, die Grundfor-
men historischer Untersuchung und die sechzehn obligatorischen Fachinhalte (siehe
2.1.1) sowie die Konstruktionsprinzipien zur Entfaltung der Fachinhalte (genetische
Orientierung, Problemorientierung, Orientierung an Grundbegriffen (siehe 2.1.2). Der
Lehrplan legt somit eine Auswahl von Inhalten, verschiedene Zugriffsweisen auf diese
Inhalte sowie bestimmte Wege zu ihrer didaktischen Entfaltung verbindlich fest. Eine
Festlegung von Teilinhalten, Zugriffsweisen und Grundbegriffen erfolgt in den ,Vor-
gaben zum Fachinhalt‘. Durch diese ,Vorgaben® ist auch eine bestimmte Abfolge der
Vermittlung kategorialer Einsichten sowie fachmethodischer Arbeitsformen festge-
schrieben, und zwar unter dem leitenden Gesichtspunkt der Gewdhrleistung der
Lernprogression (siehe 2.2.3).

Die genannten Vorgaben konnen und wollen aus sich heraus noch keine unterrichts-
praktische Wirksamkeit entfalten. Dazu sind lehrplanbezogene, von der Obligatorik
gesteuerte Versténdigungsprozesse (iber Teilziele und inhaltliche und methodische
Schwerpunkisetzungen des Geschichtsunterrichts in der Sekundarstufe | des Gym-
nasiums erforderlich. Diese Verstandigungsprozesse benétigen die aktive Teilnahme
der Lehrerinnen und Lehrer, der Schilerinnen und Schiler sowie der Fachkonferen-
zen zur Nutzung des durch den Lehrplan geschaffenen Entscheidungsspielraums.

Dieser Freiraum realisiert sich einmal in der Chance zur eigenverantwortlichen
Thematisierung und Entfaltung der verbindichen Fachinhalte im Rahmen der dort
gemachten Vorgaben. Dabei kénnen besondere Interessenschwerpunkte und Erfah-
rungen der Lehrenden und Lernenden sowie besondere lokale Gegebenheiten be-
riicksichtigt werden. Die Raster zur Entfaltung der obligatorischen Fachinhalte (siehe
2.3) sind ausdriicklich nur als Beispiele solcher Entfaltungen zu verstehen, nicht als
verbindliche Setzungen. Freiraum bezeichnet aber auch die Maglichkeit zur freien
unterrichtlichen Nutzung eines Teils der Unterrichtszeit pro Schuljahr. Eine Nutzung
des Freiraums flir Zwecke der Wiederholung, des Gbenden Lemens, der Festigung
und Vertiefung ist dabei durchaus denkbar und legitim. Darlber hinaus bietet der
Freiraum aber auch die Chance, Inhalte und auch Lernformen in den Unterricht
einzubeziehen, die bei der Behandlung der sechzehn obligatorischen Fachinhalte
nicht oder nicht hinreichend beriicksichtigt werden kénnen. Es muB jedoch vor dem
MiBverstandnis gewarnt werden, demzufolge als besonders attraktiv und schiler-
orientiert geltende Inhalte und Lernformen dem Freiraum vorbehalten bleiben. Eine
solche Alibifunktion ist mit den didaktischen Uberlegungen, die zur Einrichtung des
Freiraums gefiihrt haben, unvereinbar. Der Freiraum solite also nicht in erster Linie
additiv als funfte und ganz besondere Unterrichtsreihe verstanden werden, sondem
als durchgehende Chance und Aufforderung zur Realisierung von mehr Schilerorien-
tierung.

In diesem Sinne bietet der Freiraum die Chance, direkt auf Orientierungsbedurfnisse
einzugehen, die von den Schiilerinnen und Schilern artikuliert werden. So kann etwa
die historische Dimension aktueller Probleme, die bei den Jugendlichen Betroffenheit
erzeugen und Fragen an den Geschichtsunterricht aufwerfen, ausgeleuchtet werden.
Weiterhin kdnnte der Freiraum dafiir genutzt werden, auBerschulische Lemnorte, die
sich nicht auf Museen und Archive beschranken missen, zu erkunden und auf diese
Weise einen starkeren Lokal- bzw. Regionalbezug des historischen Lernens herzu-
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stellen. SchlieBlich kénnte die Verfiigbarkeit eines Freiraumes den AnstoB dazu
geben, Giberschaubare Projekte, die konkrete Bezlge zur Lebenswelt der Schiilerin-
nen und Schiiler aufweisen, durchzufihren und dabei fragend-forschendes und
handlungsorientiertes Geschichtslernen zu erproben. Eine besonders motivierende
Anregungssituation fir historische Projektarbeit und entdeckendes Lernen wird durch
den ,Schillerwettbewerb Deutsche Geschichte um den Preis des Bundesprasidenten
geschaffen, der alle zwei Jahre ausgetragen wird.

2.2.3 Lernprogression

Lernprogression im Geschichtsunterricht wird nicht schon durch den chronologischen
Durchgang durch die Geschichte erreicht und bedeutet nicht nur die standige Erwei-
terung des Geschichtswissens im Sinne der Aneignung eines bestimmten Kanons.
Lernprogression muB vielmehr verschiedene, im Hinblick auf die Zielsetzung eines
reflektierten GeschichtsbewuBtseins bedeutsame Bereiche historischen Lernens be-
rlicksichtigen. Dazu gehdren:

— Vervollstandigung und Erganzung von strukturiertem Wissen {iber die Vergangen-
heit;

— Entwicklung der Fahigkeit zu einer problemorientierten Auseinandersetzung mit
historischen Sachverhalten;

— BewuBtmachung und zunehmende Reflexion vorhandener Deutungsmuster (z. B.
Fortschritt) und BewertungsmaBstabe;

— zunehmende Reflexion und Kultivierung von emotionalen Zugangen zu histori-
schen Sachverhalten;

— Entwicklung von methodischer Kompetenz zur Auswertung von Zeugnissen der
Vergangenheit;

— Einiibung in die Teilnahme an dem deutenden und wertenden Diskurs (ber
historische Sachverhalte.

Das konkretisiert sich z. B. im zunehmenden Gebrauch der Fachsprache, der Fahig-
keit der Quelleninterpretation, der Fahigkeit des Vergleichs und der Verbindung von
Sachverhalten aus verschiedenen Epochen, der Fahigkeit, sachgerecht Fragen zu
stellen und Einwénde vorzubringen, der zunehmenden Differenzierung von Urteilen
und der geordneten Diskussion Uber historische Streitfragen. Im Rahmen der ,Vor-
gaben®, die den sechzehn verbindlichen Fachinhalten vorangestellt sind, wird die
t;ernprogression im Geschichtsunterricht der Sekundarstufe | des Gymnasiums kon-
etisiert.

Lernprogression im Bereich historischen Lernens muB als ein kontinuierlicher ProzeB
verstanden werden, der nicht mit dem Ende des Geschichtsunterrichts aufhort. Der
in den bestimmten Jahrgangsstufen jeweils erreichbare Stand ist definiert durch den
Entwicklungsstand und die spezifische Zusammensetzung der jeweiligen Lerngrup-
pe. Deshalbsind allgemeingultige Aussagen iiber den in bestimmten Jahrgangsstufen
zu erreichenden Leistungsstand nur mit Einschréankungen mdglich.

Zu der Entwicklung der Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler lassen
sich folgende Aussagen machen:
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Mit Zeit, zeitlich gegliederten Phanomenen und Vergangenheit werden die Schilerin-
nen und Schiller bereits innerhalb des Sachkundeunterrichts der Grundschule
konfrontiert (siehe dazu die ,Didaktischen Perspektiven® zu dem Fachinhalt 6.1 —
Einfilhrung in die Geschichte — in Abschnitt 2.4.). Zu Beginn des Geschichtsunter-
richts in der Jahrgangsstufe 6 entspricht dem Reiz der rdumlichen Weite die
Faszination der zeitlichen Ferne, ausgeldst durch das Bedirfnis nach erweiterter,
praziser zeitlicher Orientierung. Die zeitliche Ferne wird allerdings nicht von vornher-
ein als historisch empfunden, vielmehr werden die eigenen Lebenserfahrungen und
-beziige sowie den Schiilerinnen und Schiilern bekannte Normen und Wertungska-
tegorien auf die Vergangenheit ibertragen. Die Erkenntnis, daB zeitliche Ferne auch
eigene Strukturen, Probleme, Denkweisen beinhaltet, muB also durch den Ge-
schichtsunterricht erst aufgebaut werden. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen dazu
altersadéquat so friih wie méaglich mit konkreten Zeugnissen menschlicher Vergan-
genheit konfrontiert werden und mit ihnen umzugehen lemen. Dementsprechend sind
der Umgang mit Bildern und schriftlichen Quellen wesentliche Elemente bereits des
Geschichtsunterrichts in der Anfangsphase. Ein derart verstandener Geschichtsun-
terricht kann auch nicht rein kognitiv angelegt sein; er muB den Schilerinnen und
Schillern vielmehr {iber das Mittel des eigenen Lebensbezugs sowie lber die Identi-
fikation mit Menschen der Vergangenheit, inrem Alitag undihren Problemen Versténd-
nis fiir andersgeartete Lsungen in der Geschichte vermitteln, er muB den Schilerin-
nen und Schilern Raum geben, sich mit Neugier und innerer Anteilnahme fragend
der Geschichte zuzuwenden, und diese Disposition fiir folgende Jahrgangsstufen zu
differenzieren und auszubauen versuchen.

Mit der Jahrgangsstufe 9 beginnt die zweite Lerneinheit, die gegentber der ersten
erweiterte Funktionen besitzt und dementsprechend eigene didaktische Akzente
erfordert. Zu Beginn der Doppeljahrgangsstufe sollte auf eine umfangreiche Wieder-
holung der Lerninhalte der Jahrgangsstufen 6 und 7 verzichtet werden. Notwendig ist
es dagegen, die zuvor erlernten Grundbegriffe sowie Arbeits- und Erkenntnismetho-
den des Faches zu reaktivieren und zur Neumotivation zu erweitern. Ab der Jahr-
gangsstufe 9 ist der Ausbildungsstand der Schilerinnen und Schiller so weit fortge-
schritten, daB die fachmethodische Ausbildung im Hinblick auf die wissenschaftspro-
padeutisch orientierten Analyseverfahren der gymnasialen Oberstufe allmahlich ak-
zentuiert werden kann. Im Zuge dieser fachmethodischen Kompetenzerweiterung
solite den Schilerinnen und Schiilern bewuBt gemacht werden, daB mit der Verfug-
barkeit von analytischen Verfahren gleichzeitig eine Erweiterung der eigenen Infor-
mationsbasis und eine geringere Abhangigkeit von Vermittlungsperspektiven, mithin
ein erhdhtes MaB an Selbstandigkeit verbunden ist.

2.2.4 Inhalt und Thema

Die in Kapitel 1 des Lehrplans dargestelite und begriindete Zielsetzung der Entwick-
lung von GeschichtsbewuBtsein bei den Schiilerinnen und Schilern ist mit einem
Verstandnis der sechzehn obligatorischen Fachinhalte als unmittelbar abzuarbeiten-
dem Stoffkatalog unvereinbar. Vielmehr sind die Lehrenden zunéchst aufgefordert,
in einem ProzeB didaktischer Reflexion und Entscheidung Inhalte in Themen umzu-
wandeln.
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Unter einem Thema versteht man einen mit einer bedeutsamen Zielvorstellung
verkniipften Inhalt. Das Thema besteht also aus zwei ineinander verwobenen Kom-
ponenten, dem historischen Gegenstand und der problemorientierten didaktischen
Perspektive. Dieser intentionale Inhalt (Thema) kann als Aufgabe oder Fragesteliung
formuliert werden, damit die Aufforderung zu einer gerichteten Untersuchung deutlich
wird. Jeder Gegenstand kann unter mehreren Perspektiven betrachtet werden. Die
Umwandlung eines Gegenstands in ein historisches Thema ist infolgedessen ein Akt
bewuBter didaktischer Entscheidung angesichts von Alternativen. Die in der Themen-
findung gewonnene Perspektive ermaglicht dann eine gezielte, schiilerorientierte und
didaktische Entfaltung der Fachinhalte. Auch auf der Ebene der einzelnen Unterrichts-
stunden sind thematische Entscheidungen unverzichtbar.

2.3 Die obligatorischen Fachinhalte und Beispiele ihrer Entfaltung

Die folgende Darstellung der obligatorischen Fachinhalte enthait jeweils zu Beginn in
den . Vorgaben zum Fachinhalt" eine Ubersicht (ber die verbindlichen Elemente des
jeweiligen Fachinhalts. Daran schlieBen sich ,Didaktische Perspektiven* an, die den
Gegenstand unter den Aspekten Wissenschaftsorientierung, Schillerorientierung und
geselischattliche Anforderungen legitimieren und aufschitisseln. Es folgt ein ,Beispiel
zur Entfaltung des Inhalts* nach den Konstruktionsprinzipien genetische Orientierung,
Problemorientierung und Orientierung an Grundbegriffen. Dieses Beispiel ist eine
magliche Konkretisierung des Fachinhalts mit einem bestimmten thematischen Zugriff
im Sinne von 2.2.4. Die Darstellung im Raster ist nicht so zu verstehen, als ob die
einzelnen Elemente in jedem Fall mit gleicher Intensitat und zeitlicher Ausdehnung
behandelt werden miissen. Im abschlieBenden ,Kommentar zum Beispiel* wird
dieses erldutert.

2.3.1 Jahrgangsstufe 6
Fachinhalt: 6.1 Einfihrung in die Geschichte

Beispiel: Menschen und ihre Geschichte — vom ZeitbewuBtsein zum
GeschichtsbewuBtsein

Fachinhalt: 6.2 Entstehung der Hochkultur

Beispiel: Der Weg zum Staat: die dgyptische Hochkultur am Nil

Fachinhalt: 6.3 Das antike Griechenland

Beispiel: Griechische Wurzeln europaischer Kultur

Fachinhalt: 6.4 Imperium Romanum

Beispiel: Das romische Imperium und sein Beitrag zur europdischen
Zivilisation

2.3.2 Jahrgangsstufe 7

Fachinhalt: 7.1 Mittelalterliche Lebensformen und Lebensordnungen

Beispiel: Leben im Mittelalter — Feudalgesellschaft und Stadtgesellschaft
Faphiphalt 7.2 Religiése Triebkrafte des europaischen Mittelalters
Beispiel: Die christlich gepragte Welt des Mittelalters und ihre Begeg-

nung mit dem Islam
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Fachinhalt: 7.3 Neues Denken, neue Welt

Beispiel: Experimentum medietatis — das Doppelgesicht des Fortschritts
Fachinhalt: 7.4 Menschen und ihr Alltag
Beispiel: Der Arbeitsalitag: Bewaltigung von Alltag als Modernisierungsprozef

2.3.3 Jahrgangsstufe 9

Fachinhalt: 9.1 Europa als Traditionsraum

Beispiel: Europa: Gemeinsame Lebenswirklichkeit, historisches Erbe,
Zukunftsaufgabe

Fachinhalt: 9.2 Die franzdsische Revolution

Beispiel: Gemeinwohl und Partikularinteresse: der Kampf um den
Verfassungsstaat

Fachinhalt: 9.3 Industrialisierung

Beispiel: Technik und Gesellschaft: die Industrialisierung Westeuropas

Fachinhalt: 9.4 Nationalismus und Imperialismus

Beispiel: Von der nationalen Emanzipation zur imperialistischen

Europdisierung der Erde

2.3.4 Jahrgangsstufe 10

Fachinhalt: 10.1  Demokratie und kommunistische Diktatur

Beispiel: Versuche der Zukunftsgestaltung in RuBland und Deutschland
nach dem Ersten Weltkrieg

Fachinhalt: 10.2  Nationalsozialistische Herrschaft

Beispiel: Nationalsozialismus — Hypothek und Verpflichtung der

- deutschen Politik

Fachinhalt: 10.3  Der Ost-West-Konflikt

Beispiel: Antagonistische Systemkonkurrenz im Schatten der Atom-
bombe und ihre Auswirkungen auf Deutschland und Europa

Fachinhalt: 10.4  Friedenssicherung

Beispiel: Lernen aus der Geschichte — Kriegserfahrung und Friedens-
sicherung

2.3.1 Jahrgangsstufe 6
Fachinhalt 6.1: Einfilhrung in die Geschichte
Vorgaben zum Fachinhalt

— Erarbeitung elementarer Grundlagen zur zeitlichen Orientierung im Langsschnitt
durch den historischen Raum mit Hilfe handlungsorientierter Unterrichtsmethoden
und des entdeckenden Lernens

— Einfilhrung in die historische Frage- und Problemstellung am Beispiel des Um-
gangs mit der Natur und der Befriedigung menschlicher Grundbediirfnisse

— Einfihrung in die Problematik der Rollen von Manner und Frauen in ihrer Ge-
schichtlichkeit
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— Einfiihrung in Formen der Uberlieferung durch Uberreste, miindliche und schriftli-
che Tradierung sowie moderne technische Medien

— Grundbegrife: Antike, Entwicklung, Geschichte, Mittelalter, Neuzeit, Quellen, Tra-
dition, Uberlieterung, Vorgeschichte, Zeitrechnung

Didaktische Perspektiven

Mit Zeit, zeitlich gegliederten Phanomenen und Vergangenheit werden die Schilerin-
nen und Schiller bereits innerhalb des Sachkundeunterrichts der Grundschule (vgl.
Richtlinien Sachunterricht Grundschule, 1985) konfrontiert. Dabei geht es in den
Klassen 1 und 2 um Zeiteinteilung, den Wechsel der Jahreszeiten sowie um Ablaufe
im Bereich der Familie, wihrend in den Klassen 3 und 4 die Datierung wichtiger
Ereignisse im Leben des Kindes und Verdnderungen der Lebens-, Arbeits- und
Wohnbedingungen im Vordergrund stehen. Neben mindlichen Erzahlungen sollen
Bilder und schriftliche Berichte einen Eindruck von Zeit und ihrem Vergehen vermit-
teln. Am Ende der Grundschulzeit verfligen die Schilerinnen und Schiler mithin Gber
die Fahigkeit zur Orientierung im nahen zeitlichen Umfeld sowie dber ein grundsétz-
liches ZeitbewuBtsein, aber noch nicht iiber historische Kenntnisse im eigentlichen
Sinne oder gar ber ein eigenes GeschichtsbewuBtsein.

ZeitbewuBtsein und GeschichtsbewuBtsein sind zwei deutlich zu unterscheidende
Faktoren menschlicher Wahmehmung von Welt. Denn wéhrend die Wahmehmung
des Vergehens und des Ablaufs von Zeit offenbar genetisch verankert ist, ist das
GeschichisbewuBtsein an Erziehung und kulturelle Tradition gekniipft und somit eine
Funktion von Gesellschaft. Daraus folgt als Aufgabe des Faches Geschichte, die
Schiilerinnen und Schiiler von Anfang an bei der Entwicklung eines autonomen
GeschichtsbewuBtseins zu unterstitzen.

Dabei spielt die Chronologie eine hilfreiche instrumentelle Rolle als Orientierungsrah-
men in der Zeit. Konstitutiv fiir das GeschichtsbewuBtsein ist aber nicht das Wissen
um exakte zeitliche Zusammenhénge, sondern die grundsétzliche und fundamentale
Erfahrung von Veranderung in der Zeit. die Einsicht in Entwicklung, Fortschritt,
Riickschritt oder in die Bedeutung der longue durée. Aus diesen Beobachtungen
resultieren historische Orientierungsprobleme und Deutungsbediirfnisse, die vom
Geschichtsunterricht sinnbildend zu beantworten sind. Eine in diesen Komplex ein-
fuhrende Reihe kann folgerichtig nur in Form eines Ldngsschnitts durchgefiihrt
werden.

Vor diesem Hintergrund sollen die Schiilerinnen und Schiler Geschichte im elemen-
taren Sinne als einen Traditionsstrom aus sprachlichen Uberlieferungen, Bildern,
stummen Funden oder lokalen Brauchen begreifen, an dem sie selbst teilhaben und
an dessen zeitlichem Ende sie in der Gegenwart stehen. Die Einsicht in die Verwur-
zelung der Gegenwart in der Vergangenheit ist der Grundstein fir erste Ansatze zur
Bildung eines geordneten GeschichtsbewuBtseins. Der Langsschnitt strukturiert in
einem ersten Zugriff das GeschichtsbewuBtsein der Kinder, hat also kategoriale
Bedeutung.

Die Beobachtung von Traditionsformen fiihrt erstmals Gber die zunachst vornehmlich
subjektive Zeitwahrnehmung hinaus und erweckt das Bedirfnis nach objektiver
Zeitmessung, Zeiteinteilung und Periodisierung, nach systematischer Verknipfung
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von Vergangenheit und Gegenwart. In diesem Rahmen ist die Gegenwart als eigene
— und zwar jingste — historische Periode zu bestimmen, als Ergebnis vergangener
Wirklichkeit und als Voraussetzung zukinftiger Entwicklung. Dadurch wird bereits im
Anfangsunterricht die universale Grundeinsicht jeden GeschichtsbewuBiseins ge-
wonnen, daB die Geschichte namlich keine rein faktische Bestandsaufnahme der
Vergangenheit ist, sondern der Bestimmung von Wechselbeziehungen zwischen
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft dient. Diese Erkenntnis soll exemplarisch an
einschneidenden Entwicklungsschritten der Menschheitsgeschichte vertieft werden.

Dabei wird der Zwang zur Befriedigung elementarer Grundbediirfnisse als urséchli-
cher Ausléser menschlicher Entwicklung und damit letztlich von Geschichte angese-
hen. MaBstab fiir den Grad an jeweils erreichter Selbstbestimmung ist die Fahigkeit
des Menschen, auf Natur und Umwelt seinen Bedurfnissen entsprechend einzuwirken
und mit seinem Handeln seine Existenz zu sichern. Die Schilerinnen und Schiler
lernen daran zugleich zum frilhestmdglichen Zeitpunkt an einem ihnen aus ihrer
eigenen Lebenswirklichkeit bekannten grundsatzlichen Problem die Methode der
historischen Frage- und Problemstellung kennen.

Von ahnlich fundamentaler Bedeutung fir die Entwicklung des GeschichtsbewuBt-
seins sind erste Einsichten in die Geschichtlichkeit der sozialen Geschlechterbezie-
hung, die den Schilerinnen und Schiilern zeigen, daB diese Beziehung nicht natur-
gegeben, sondern kulturell geschaffen ist. Eine frithe Einfiihrung kann rechtzeitig der
Verfestigung naheliegender Vorurteile und ihrer normativen Einflisse vorbeugen.
Denn zumeist wird der Ur- und Friihzeit ein an der jeweiligen Gegenwart gewonnenes
Sozialmuster zugrundegelegt, obwohl bislang keine zweifelsfreien Erkenntnisse zur
Aufgabenteilung von Mannern und Frauen in vorgeschichtlichen Zeitraumen vorlie-
gen. Diesem Mechanismus einer vorgeblich schicksalhaften Rollenzuweisung, die
gleichwohl nicht mehr ist als eine unkritische Spiegelung zeitgendssischer Erwartun-
gen auf frihmenschliche Lebensverhaltnisse, muB im Geschichtsunterricht von An-
fang an entgegengewirkt werden. Schillerinnen und Schilern soll von vornherein die
gleichberechtigte Ubernahme unterschiedlicher Sozialrollen ermdglicht werden.

Eine Einfiihrung, die die Fragen der Schilerinnen und Schiller an das neue Fach
ernstnimmt und sich obendrein an ihren altersspezifischen Erkenntnisbedirfnissen
orientiert, sollte handlungsorientiert sein, um ihre bereits vorhandenen Fahigkeiten
einzubringen; sie sollte schiilerorientiert sein, um die Lernenden, nicht die Sachge-
genstande, in den Mittelpunkt zu riicken; und sie sollte entdeckendes Lernen ermog-
lichen, weil die Entwicklung eines GeschichtsbewuBtseins grundsétzlich ein autono-
mer Prozef sein sollte.

Die aufschlieBenden Grundbegriffe diirfen nicht als lexikalisches Lernen, also eine
Art historischen Vokabeltrainings, miBverstanden werden. Diese Begriffe sollen viel-
mehr historisches Erkennen und historische Einsicht auf einer dritten Orientierungs-
ebene, der der Grundbegriffe, erschlieBen und mit ihrer spateren Verfligbarkeit neue
Zusammenhange erdffnen helfen. So miiBten z. B. mit dem Begriff .Zeitrechnung"
fachliche Grundeinsichten in Methodik und Struktur zeitlicher Periodisierungen ver-
bunden sein, die ihrerseits dazu beitragen, weitere Sachverhalte zu verstehen.
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Beispiel zur Entfaltung des Fachinhalts 6.1:
Menschen und ihre Geschichte: vom ZeitbewuBtsein zum GeschichtsbewuBtsein

Genetische Orientierung

Problemorientierung

Orientierung an
Grundbegriffen

Bildung eines GeschichtsbewuBt-
sein durch Uberlieferung:

— kuilturelle Traditionsformen: z. B.
miindliche und schriftliche Tra-
dierung, Tradierung durch Bil-
der, Tradierung durch Brauche,

Neugier auf die Vergangenheit, war-
um fragt man nach der Vergangen-
heit?

— Maéglichkeiten historischer Erinne-
rung z. B. durch Familiengeschich-
ten und -bilder, lokale Feste, ort-
liche Chroniken, Artefakte, Filme

Geschichten/
Geschichte

Tradition
Uberlieferung
Quellen

Bildquellen, Brauchtum
Uberreste

historischen Raum
— die Gleichzeitigkeit des Ungleich-

Uberreste und modeme techni-
sche Medien, Identitatsbildung Entwicklung
durch Traditionen
- Vergangenheit als Wurzel der
Gegenwart
Orientierung in der Zeit Vom Zeitraum zum historischen Zeit
— Zeit als physikalische Dimension |Raum:
— Zeit und Geschichte — Zeit und Zeitmessung Zeitrechnung
- Zeitmessung als Orientierung im | Chronologie

Zeitalter, Antike,
Mittelalter, Neuzeit

— Handwerk und Handel

— Industrielle Produktion

— Grenzen der industriellen Pro-
duktion in der Gegenwart, Zu-
kunftsperspektive (Handlungs-
und Orientierungsbedarf) aus
der Vergangenheit

— Geschlechterrollen im strukturel-
len Wandel der menschlichen
Gesellschaft

schritt

— Loslosung von natirlichen Gege-
benheiten

— Herrschaft Gber die Natur?

~ Fortschritt — Riickschritt — Entwick-
lung als Folge menschlichen Han-
delns im historischen Raum

— Natirliche Aufgabenverteilung
zwischen Mannern und Frauen?

zeitigen Fortschritt
— Stellung der Schiilerinnenund |~ Eigenbiographie als Teil einesin | Rlickschritt
Schiler in der Zeit die Zukunft gerichteten histori-
schen Raumes
Orientierung im historischen Raum | Fortschritt — Rlickschritt — Entwick-
lung am Beispiel der Wechselbezie-
hung von Mensch und Natur:
- Jagen und Sammeln — Abhéngigkeit von der Natur Vorgeschichte
— Ackerbau und Viehzucht — wachsende existentielle Sicher-
heit durch den kulturellen Fort- Altsteinzeit

neolithische Revolution

Handwerk
Handel

Kommentar zum Beispiel

In diesem Beispiel wird die erste Hinfihrung zur Bildung eines GeschichisbewuBt-
seins selbst als ein sich in drei Stufen vollziehender genetischer ProzeB verstanden.
Auf der ersten Stufe lernen die Schilerinnen und Schiler, mit eigenen verschwom-
menen und notwendigerweise in der Regel noch rudimentéren Vorstellungen von
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Geschichte und historischer Traditionsbildung handlungsorientiert und spielerisch
entdeckend umzugehen. Anhand von leicht zugdnglichen Beispielen aus ihrem
eigenen Lebensumfeld erkennen sie, ausgehend von alltaglichen Beispielen, Formen
der historischen Erinnerung und lernen zugleich, sie zu ordnen und zu kategorisieren:
Auf diese Weise legen sie einen ersten elementaren Schritt in der Methodik des
Faches zuriick. Diese Beobachtungen fiihren schlieBlich zu der Einsicht, daB die
Vergangenheit zwar durch eine Vielzahl von Traditionen mit der Gegenwart verbun-
den ist, daB sie sich jedoch durch Veranderungen und Entwicklungen unterscheiden
und daB man zum vollstindigen Verstandnis von Gegenwart des Verstandnisses
vergangener Entwicklungsprozesse bedarf.

Kommt die erste Stufe noch mit Zeit gleichsam ohne Tiefenschérfe aus, sollen die
Schiilerinnen und Schiler auf der zweiten Stufe lernen, sich genauer in der Zeit zu
orientieren und den historischen Raum als menschlichen Lebensraum zu begreifen.
Ausgangspunkt ist die Zeit als physikalische Dimension, die gemessen, chronologisch
eingeteilt oder periodisiert und damit objektiviert werden kann. Die Entdeckung der
Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen zeigt aber auch, daB die Zeitmessung lediglich
ein instrumentelles Hilfsmittel darstellt, wahrend der historische Raum durch kulturelle
Entwicklung gekennzeichnet ist. Indem die Schiilerinnen und Schiler sich selbst in
diesen historischen Raum einordnen, kénnen sie schlieBlich dessen zukunftsorien-
tierte Qualitat beobachten.

Auf der dritten Stufe sollen sich die Schiilerinnen und Schuler im historischen Raum
zu orientieren lernen. Genetischer Ansatzpunkt ist die soziale Geschlechterbezie-
hung, weil diese kein epochenspezifisches, sondern ein die gesamte Geschichte
durchziehendes Phdnomen darstellt, das bei der historischen Erkenntnisfindung
grundsétzlich mitgedacht werden sollte. Die Schiilerinnen und Schiler kénnen erfah-
ren, daB es von Natur aus zwar eine biologische, aber keine soziale und wirtschaftli-
che Rollenverteilung zwischen Mannern und Frauen gibt, die Rollendifferenzierung
ebenso wie die Rollendominanz also das Resultat sozialhistorischer Prozesse und
damit bewuBten menschlichen Handelns ist.

Es folgen die zwar sehr grobrastrigen, nichtsdestoweniger entscheidenden Entwick-
lungsstufen des Menschen seit der Frilhgeschichte. Im Problembereich soll die
allmahlich zunehmende Unabhéngigkeit des Menschen von zufélligen natirlichen
Umweltbedingungen und Voraussetzungen betont, diese aber auch zugleich als
Eingriff in die Natur und als potentielle Gefahrdung lebensnotwendiger Ressourcen
betrachtet werden. Damit werden neben der eher unbestimmten Entwicklung auch
Fortschritt und Riickschritt als denkbare Konseguenzen historischen Handelns in die
Betrachtung einbezogen.

Die in diesem Beispiel neben den Grundbegriffen der dritten Orientierungsebene
eingefiihrten Fachtermini sind noch sehr einfach und dienen primér dem Zweck, tber
erkannte Sachverhalte adaquat kommunizieren zu kénnen.

Fachinhalt 6.2: Entstehung der Hochkultur
Vorgaben zum Fachinhalt
— Einfilhrung in die Entstehung einer alten Hochkultur
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— Erarbeitung geselischaftlicher, wirtschaftlicher und politischer Organisationsfor-
men der Hochkultur

— Erarbeitung der Entstehungsbedingungen zentraler Staatlichkeit und ihrer Bedeu-
tung fir die Entwickiung von Gesellschaft

— Erarbeitung der Bedeutung von Religion, Wissenschaft und Rationalitat fir den
kutturellen Fortschritt

— Einfilhrung in die gezielte Entnahme von Informationen aus Materialien und
HinfUhrung zur Differenzierung zwischen historischen Ursachen und Wirkungen

— Grundbegriffe: Arbeitsteilung, Gesellschaft, Herrschaft, Hierarchie, Hochkultur,
Religion, Staat, Verwaltung

Didaktische Perspektiven

Die Frage nach der Entstehung der Hochkultur steht in direktem Zusammenhang mit
der ersten Unterrichtseinheit und den dort gewonnenen Erkenntnissen. Denn erst
durch die vorangegangenen Beobachtungen wird die Herausbildung der Hochkultur
als ein Qualitatssprung in der Menschheitsentwicklung einsichtig und damit auch im
GeschichtsbewuBtsein der Schilerinnen und Schiiler verankert. Die Hochkultur darf
nicht nur als ein weiterer Fortschritt unter vielen verstanden werden, bilden sich dabei
doch bei aller Fremdheitim Detail die frihesten Wurzeln fiir grundsatzliche Strukturen
menschlichen Zusammenlebens aus, wie sie die Schilerinnen und Schiiler aus ihrer
Lebenswelt kennen und taglich erfahren. Diese Entwicklung von der dorflichen
Ackerbaukultur zur Hochkultur erfaBt — und zwar in einem menschheitsgeschichtlich
vergleichsweise sehr kurzen Zeitraum — alle Dimensionen historischer Erfahrung und
damit auch alle Bereiche der Wahrnehmung von Welt. Dementsprechend sollen in
dieser Unterrichtsreihe auch alle Dimensionen der geschichtlichen Existenz des
Menschen und zwar in ihren Ursachen und Folgen erstmals entfaltet werden.

Bei der didaktischen Aufbereitung des Inhalts sollte sich der Unterricht der Neugier
der Schilerinnen und Schiiler an dem zeitlich Fremden, dem Faszinosum exotischer
Lebensformen und Lebensweisen als Ausgangspunkt schillerorientierten Interesses
bedienen, ohne sich darin freilich zu erschopfen. Vielmehr sollte die vollig neue
Qualitat menschlicher Leistungskraft und schépferischer Kreativitit betont werden,
die letztlich und im weitesten Sinne auf die neue, héher entwickelte und gegeniiber
den Stammesstrukturen leistungsfahigere Organisationsform, den Staat, zuriickzu-
fuhren ist. Eine primar an der sukzessiven Entwicklung des GeschichtsbewuBtseins
der Schiilerinnen und Schiiler orientierte didaktische Akzentuierung I&Bt die politische
Geschichte der Hochkultur weitgehend in den Hintergrund treten. Aus Griinden eines
exemplarischen Unterrichts und eines schiilerorientierten Arbeitstempos sollte eine
Lerngruppe mit nur einem Beispiel der Entwicklung zur Hochkultur bekanntgemacht
werden, wahrend Vielfalt dadurch gewdhrleistet ist, daB den Unterrichtenden die
Auswahl des Beispiels freigestellt wird.

Untrennbar mit der Herausbildung der Hochkulturen verbunden sind neben der
Entwicklung des Staates als Organisationsform der Gesellschaft weitere, in dieser
Form bis dahin unbekannte gesellschafiliche und wirtschaftliche Strukiuren wie
berufsstandische Arbeitsteilung, Instanzen, Verwaltung oder eine differenzierte Hier-
archie, aber auch neue kulturelle Ausdrucksformen, die Bedeutung der Religion fir
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die Gesellschaft, die Entwicklung von Schrift und die Anfange rationalen Denkens und
von Wissenschaft. In diesem Kontext muB auch der Nachweis der in der jeweiligen
Hochkultur giiltigen Geschlechterrolle gefiihrt werden. Ein Ansatz, der den Schiile-
rinnen und Schilern diese Faktoren vor Augen fihrt, zeigt ihnen nicht ,Agypten* oder
Kreta“ oder das ,Zweistromland” als historische Gegenstdnde oder Epochen, son-
dern stellt gezielt eine Beziehung her zwischen ihnen selbst und diesen zeitlich weit
zuriickliegenden Wurzeln ihrer eigenen Existenz. Ein solcher Unterricht betrachtet
Sachwissen nicht als Ziel, sondern als notwendige Voraussetzung fir Einsichten,
Erkenntnisse und die Entwicklung eines GeschichtsbewuBtseins.

Fachdidaktisch sollte deshalb auch Wert auf die Reduzierung von Inhalten und Details
auf das Notwendige gelegt werden, um die Schilerinnen und Schiiler gerade in der
Anfangsphase, in der sie aus eigener Erfahrung zwischen Zentralem und Peripherem
noch nicht unterscheiden kénnen, nicht in der Fiille ohne Orientierung zu belassen.
Der Unterricht solite innen statt dessen im Rahmen ihrer noch beschrénkten Fertig-
keiten die Méglichkeit zur Erkenntnis von einfachen Strukturen und Entwicklungslinien
zur Verfiigung stellen. Dementsprechend wird auch die strukturgeschichtliche Grund-
form historischer Untersuchung den Arbeits- und ErkenntnisprozeB leiten, ohne daB
diese aber selbst schon Gegenstand des Unterrichts werden sollte.

Fachmethodisch sollen die Schiilerinnen und Schiler vielmehr mit der geordneten
Informationsentnahme aus historischen Materialien vertraut gemacht und ihnen die
Beziehung von Ursachen und Folgen in der Geschichte gezeigt werden.
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Beispiel zur Entfaltung des Fachinhalts 6.2:
Der Weg zum Staat: die dgyptische Hochkultur am Nil

Genetische Orientierung Problemorientierung Orientierung an
Grundbegriffen
Der Schritt zur Hochkultur: Herausforderung des Menschen Hochkultur
der Nil als Entwicklungsfaktor durch die naturrdumliche Umwelt:
— Befriedigung von Grundbedurfnis- |Umwelt
sen (Emahrung, Sicherheit etc.)
als fundamentales Existenzpro- Kooperation
blem Arbeitsteilung
— Chancenverbesserung durch Organisation
Kooperation und Arbeitsteilung
~ Organisation und die Zentrierung | Verwaltung
gesellschaftlicher Macht
Ausbildung einer staatlichen Freiheitsverzicht fur Sicherheits-
Zentralinstanz gewinn:
— der Staat als leistungsfahigere Staat
Organisationsform der Gesell- Gesellschaft
schaft
— Birokratie und Verwaltung Birokratie
— Steuemn und Gemeinschafts- Steuern
aufgaben
— Legitimation von Herrschaft: Herrschaft
Pharaonen und Pharaoninnen als | Religion
Gottheiten Rechte
— Individuum und Staat: Rechte und | Pflichten
Pflichten als Beziehungssystem
Entwicklung von gesellschaftlicher |Hierarchie als Folge gesellschaft- Hierarchie
Differenzierung licher Differenzierung:
— ,Amt und Wirden" Amt
— Beruf, Besitz, Familie
— Luxus als Ausdruck gesellschaft- |Luxus
licher Macht
~ Alltag der Nicht-Privilegierten Privileg
— Mannliche und weibliche Gotthei-
ten als Ausdruck der Geschlech-
terrolle
Anfange von Wissenschait Wissenschaft und das Bedrfnis
nach rationaler Welterkenntnis:
— die Erkenninis von Naturabldufen |Kalender
— Schrift und Informationsverarbei- | Schrift
tung
— Technik als praktische Anwen- Pyramiden
dung von Wissenschaft
Die Gegenwart als Erbe von Hoch- | Fremdheit oder Vertrautheit:
kulturen Wurzeln der eigenen Existenz
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Kommentar zum Beispiel

In der vorliegenden Planung wird die Entstehung einer Hochkultur als ein genetischer
ProzeB verstanden, der durch alle Dimensionen historischer Erfahrung (wirtschafts-
geschichtlich, politikgeschichtlich, gesellschaftsgeschichtlich und alltagsgeschicht-
lich, kulturgeschichtlich, umweltgeschichtlich) entfaltet wird. Diese unterliegen ihrer-
seits jeweils eigenen genetischen Prozessen, die jedoch aus Griinden einer schiller-
orientierten Lernprogression hier nicht sdmtlich gleichgewichtig akzentuiert werden
sollen. Aus der Zusammenschau der beobachteten Entwicklungen entsteht bei den
Schiilerinnen und Schiilern schlieBlich das historische BewuBtsein von der Bedeu-
tung der Hochkultur fir den menschlichen Fortschritt.

Ausgehend von der Interdependenz von Mensch und Umwelt soll gezeigt werden,
daB in der Auseinandersetzung des Menschen mit spezifischen naturrdumlichen
Bedingungen der Schritt zur Hochkultur vollzogen werden kann. Dabei wird im Sinne
einer didaktischen Reduktion ein Jahrhunderte umfassender, differenzierter ProzeB
auf einige wenige Strukturmerkmale einer Hochkultur zuriickgefiihrt. Deshalb kann
beispielsweise auch das Phdnomen der Staatswerdung losgeldst von der konkreten
politischen Ereignisgeschichte betrachtet werden.

Priméres Anliegen ist es dabei, den Zentralstaat als ein Uber alle bisher bekannten
Formen organisierten menschlichen Zusammenlebens hinausgehendes, dieses ra-
dikal und damit qualitativ verdnderndes Phdnomen zu beschreiben. Zugleich soll
festgestellt werden, daB die geordnete Verwaltung als die institutionelle Ausformung
des Staates durch ihre bloBe Existenz und die mit ihrer Existenz verknipften Folgen
den Alltag der Individuen ebenso wie das Zusammenleben der Gesamtgesellschaft
nachhaltig beeinfluBt und verandert. Was der Staat bietet, ist Sicherheit — existentielle
ebenso wie kulturelle oder ordnungspolitische —, was er fordert, ist die Unterordnung
unter seine Gesetze, Anordnungen und Edikte. Ein Vorgang, der so gravierend ist,
daB er immer wieder der Legitimation bedarf, meist der durch die héchste Instanz,
den géttlichen Willen. Dabei solite akzentuiert werden, daB die dynastische Machtsi-
cherung absoluten Vorrang vor dem Geschlecht hat. Zugleich wird das Bedirfnis nach
transzendenter Erkenntnis und religiésem Kult fir die Schiilerinnen und Schiler
anschaulich erkennbar.

Gesellschaftliche Folge der Hochkultur ist die Differenzierung in soziale Gruppen, die
inre Bedeutung zumeist aus Amt, Besitz, Beruf, Geschlecht oder Familie herleiten.
Diese Gesellschaftsstrukturen verfestigen sich rasch zu Hierarchien, neigen dazu,
sich auch &uBerlich sichtbar durch Prunk und Luxus zu manifestieren, sich zu
vererben, und schlieBlich in institutionalisierter sozialer Ungleichheit zu minden.
Zugleich kann an den Aufgaben und Funktionen mannlicher und weiblicher Gottheiten
die geschlechtsspezifische Hierarchisierung der Gesellschaft untersucht werden.

In der kulturgeschichtlichen Dimension sind im Rahmen der vorgeschlagenen Struk-
turanalyse die Anfange von Wissenschaft als Bediirfnis nach rationaler Welterkennt-
nis zu erarbeiten. Als Mittel zur Voraussage regelméBiger Naturabldufe, zur Verarbei-
tung und Speicherung erheblich vergréBerter Datenmengen durch die Schrift, zur
technischen Bewaltigung vorher unerreichbarer Ziele ist Wissenschaft zugleich Folge
wie Aggregat der Hochkultur. Sie ist dariiber hinaus ein entscheidendes Element fur
den graduellen Fortschritt der Menschheit als ganzes, da in der Hochkultur gewon-
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nene Erkenntnisse, Einsichten und Erfahrungen im Laufe der Zeit nach drauBen
dringen und schlieBlich zum Gemeingut aller werden.

Am Ende der Einheit sollen die Schiilerinnen und Schiler erneut mitder ihnen bereits
vertrauten Frage konfrontiert werden, was sie personlich mit derart lange zuriicklie-
genden Ereignissen zu tun haben. Indem sie diese als weit entfernte Wurzeln ihrer
eigenen Gegenwart begreifen, welche eine touristische Begegnung mit dem alten
Agypten und damit die Faszination der unmittelbaren Anschauung ebenso erreichbar
werden |4Rt wie die Auseinandersetzung mit dem uralten wie aktuellen Unterfangen
der Herrschatt iiber die Natur und den damit verbundenen Folgeproblemen, werden
sie personlich mit der Vergangenheit verknipft und zugleich in einen in die Zukunft
gerichteten Entwicklungsstrang einbezogen, womit der Weg zur historischen Identi-
tatsbildung weiter beschritten wird.

Fachdidaktisch werden duBerst komplexe historische Prozesse auf einige exempla-
rische Grundstrukturen reduziert, die von den Schiilerinnen und Schillern im Sinne
des entdeckenden Lernens erarbeitet werden kénnen. Unterrichtsmethodisch kdnnen
viele der zu untersuchenden Muster handlungsorientiert in Form von Spiel, Rollen-
spiel, geleiteter Beobachtung und Eigenerfahrung entwickelt werden.

Fachinhalt 6.3: Das antike Griechenland
Vorgaben zum Fachinhalt

— Einfithrung in die politische und kulturelle Entwicklung des antiken Griechenlands

— BewuBtmachen der Wandlungen des Denkens von der mythischen zur rationalen
Weltsicht

— Einfihrung in Wandlungen der Staatsform

— Erarbeitung von Grundaspekten der griechischen Demokratie und der politischen
Willensbildung

— Uberblick tiber die Hellenisierung des vorderen Orients

— Entnahme von historischen Informationen aus Kunstwerken und Dichtungen

— erstes BewuBtmachen von Problemen historischer Wertung

— Grundbegriffe: Aristokratie, Demokratie, Hegemonie, Polis, Staatsform

Didaktische Perspektiven

Die Behandlung des antiken Griechenland soll eine zentrale Wurzel der europdischen
Kultur aufzeigen. Die langfristige Pragekraft der griechischen Kultur und ihre enge
Verbindung mit dem Charakter der Palis legen es nahe, daB im Unterricht die kultur-
und politikgeschichtlichen Dimensionen im Vordergrund stehen, die wirtschafis- und
gesellschaftsgeschichtlichen zuricktreten.

Rationales Denken und Welterfassen und kiinstlerisches Gestalten nach griechi-
schem Vorbild haben in immer neuen Renaissancen die européische Wissenschaft
und Kunst befruchtet. Die Schulfdcher der Kinder tragen zum Teil griechische Namen,
die Bezeichnung der Staatsform, in der sie leben, ist ein griechisches Wort, griechi-
sche Sagen stehen in ihren Leseblchern, der Arzt gebraucht fir ihre Krankheiten
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griechische Namen. Der griechische Sinn fiir MaB, Proportion und Harmonie hat der
griechischen Kunst den Rang des .Klassischen® verlichen, mit dem sich auch
antiklassische Stile auseinandersetzen. Spuren der Nachwirkung griechischer Stile
in Gestalt klassizistischer Bauwerke oder antikisierender Elemente an Gebauden des
Historismus begegnen die Schiilerinnen und Schiiler allerorten. Das heiBt, mehr oder
minder undeutlich und unbewuBt liegt ihnen die langfristige Pragekraft der griechi-
schen Antike vor Augen. Es gilt also in dieser Einheit diffuse Eindriicke ins BewuBtsein
zu heben, zu ordnen, zu ergdnzen, zu erweitern und zu verbinden. Das unterrichtliche
Tun steht damit selbst in der Tradition griechischer Wissenschaft und leistet einen
ersten Beitrag zur Erfahrung historischer Kontinuitdt. Methoden des Fragens, Beob-
achtens, Vergleichens, Berechnens, Beweisens haben eine verpflichtende Tradition
fir das europdische Denken gebildet. Das literarische Nachleben der mythischen
Gestalten Griechenlands, vor allem im européischen und amerikanischen Drama,
beweist, daB in ihren Schicksalen ewige Menschheitsfragen aufgeworfen sind.

Angesichts der AusschlieBung der Frauen von allen Entscheidungsprozessen der
Polis ist es notwendig, daB die Schillerinnen und Schiiler erkennen, welche bedeu-
tende Rolle die Frau im Selbstverstandnis der Griechen spielt, wie es sich im Mythos
und in der Dichtung spiegelt: Die beiden Hauptstoffkreise der Atriden und Labdakiden
thematisieren auch Probleme des Geschlechterverhaltnisses; der Widerstand gegen
die Staatsomnipotenz einer Tyrannis verkdrpert sich in einer Frau (Antigone); Athens
Schutzgottheit ist weiblich.

Wenn in vielen europdischen Sprachen die Bezeichnung fur MaBnahmen, die das
Gemeinwesen betreffen, von der griechischen Polis abgeleitet ist, so weist das darauf
hin, daB in der griechischen Welt der Antike zuerst ein eigener Raum des ,Politischen®
entsteht; wenn Solon die Parteinahme in Streitfdllen gebietet und jede Stimmenthal-
tung und damit Neutralitat verbletet, so bildet sich ein BewuBtsein des Mitgestaltens,
der Mitverantwortung des Birgers (allerdings auch nur des mannlichen Birgers) fur
die Politik“, d. h. die Belange seines Gemeinwesens, ein BewuBtsein kritischen
Nachdenkens, nicht des bloBen Gehorsams, wohl aber der Verpflichtung gegeniber
der Polis. Die moderne Demokratie kniipft nicht unmittelbar an die griechische an,
sondern ist aus anderen Wurzeln entstanden, erwartet aber die gleiche Haltung
kritischen Engagements von ihren Birgerinnen und Biirgern, wie sie Solon als im
eigentlichen Sinne ,politisch* empfand. Die Schilerinnen und Schiiler begegnen hier
zum ersten Mal dem Problem politischer Entscheidungen unter dem Prinzip geregel-
ter Konkurrenz gegensétzlicher Meinungen; sie erfahren, daB die demokratische
Willensbildung und Parteinahme héhere Anspriiche an Denken und Charakter stellt
als Unterordnung und Gehorsam. Die Unterrichtseinheit verhilft den Schiilerinnen und
Schiilern zu einem ersten Vorwissen Uber Rechte und Pflichten der Burgerin bzw. des
Biirgers in einem offenen demokratischen System. Die Demokratie Athens bietet das
Begriffsinstrumentarium fiir demokratische Prozesse und zugleich mannigfaltige
Beispiele fiir Strukturprobleme der Staatsform. Ihre Spatphase macht deutlich, daB
auch in einer Kultur, die Europa gerade eine spezifische Form der Rationalitét vererbt
hat, die Menschen nicht immer rational handeln, daB Uberlegenheitsdiinkel, Fanatis-
mus und dumpfe Stimmungen auch an der Polis partizipierende Birger zum ,Damon
Demos* machen kénnen. Die Bildhaftigkeit der politischen Abldufe in der Volksver-
sammlung eines (berschaubaren Gemeinwesens entspricht dem Bedirfnis der Elf-
und Zwélfjahrigen nach Anschaulichkeit. Die Machtergreifung des Peisistratos zeigt
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modellartig Entstehungsbedingungen und Herrschaftstechnik einer populistischen
Diktatur. Das positive und negative Beispiel enthélt einen erzieherischen Appell: die
Schillerinnen und Schiiler erkennen, daB demokratische Rechisstaatlichkeit ein

kostbares und gefahrdetes Gut ist, das es zu bewahren gilt.

Die allmahliche Erweiterung der Partizipation an politischen Entscheidungen im
Gefolge kriegstechnisch bedingter sozialer Umschichtungen ermdglicht eine geneti-
sche Orientierung, die Durchdringung aller Lebensbereiche mit demokratischen
Prinzipien, die standige duBere und innere Geféhrdung und die erstaunliche Behaup-
tungs- und Regenerationskraft (z. B. nach der Katastrophe von 404) der Staatsform
die Problemorientierung. Der Dualismus der beiden griechischen Hauptmachte zeigt
nicht nur die Gleichzeitigkeit grundverschiedener Staatsformen und Ansichten von
Menschen, sondern auch die Interdependenz von innerer Struktur des Staates und
AuBenpolitik. An die einzelne Person und ihre Verantwortung gebundenes Denken
und eine daraus resultierende kiinstlerische Gestaltung Uberdauern das Aufgehen
der Poleis im alexandrinischen GroBreich und prigen die 6stliche Mittelmeerwelt bis
zur Ausbreitung des Islam.
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Beispiel zur Entfaltung des Fachinhalts 6.3:
Griechische Wurzeln europdischer Kultur

Genetische Orientierung Problemorientierung Orientierung an Grund-
begriffen
das Werden der griechischen politische Vielfalt und kulturelle
Staatenwelt Einheit
— naturraumliche Gegebenheiten |- die Tendenz zur Staatenvielfalt Polis
— Sprache, Religion und Fest- - ElitebewuBtsein des Hellenentums
kultur als gemeinschaftsstiftende und Ausgrenzung der Barbaren
Elemente
die Entwicklung von Wissenschaft |Wissenschaft und Kunst als
und Kunst Mittel zur Welterfassung
— griechisches Denken: von der ~ Rationalitdt und Frammigkeit: Philosophie
mythischen Weltsicht zum ratio- Fragen als Kldren eines Sachver-
nalen Fragen halts oder Infragestellen glltiger
Werte
— kiinstlerisches und dichterisches |- klassisches Ideal und Naturalismus |Statue
Gestalten als langdauerndes — Menschheitsprobleme in Gestal- | Tragodie
Jklassisches" Vorbild in der ten griechischer Dichtung
abendlandischen Kultur,
Beispiel Antigone
die Herausbildung verschiedener | Stagnation und Reformfahigkeit Staatsform
Staatsformen und das Nachden- | verschiedener Staatsformen
ken Ober ihr Wesen und ihre
Probleme
- der spartanische Kriegerbund — spartanisches Erziehungsideal
und Funktionalisierung des Indivi-
duums im Dienst des Staates
— Athen als Beispiel giner Polis — Entstehung eines eigenen
im Wandel von der Aristokratie Bereichs des Politischen in
zur Demokratie der Polis
— soziale Spannungen und — der Versuch des Interessenaus- | Aristokratie
Reformen gleichs und die Anfalligkeit fir | Tyrannis
Alleinherrschaft
- die Selbstbehauptung Athens — Ubernahme militarischer Pflich- |Demokratie
gegen die persische Welt- ten und Durchsetzung politi- Volksversammlung
macht scher Rechle
— die entwickelte Demokratie ~ Leistung und Grenzen der De- | Abstimmung
und ihre Kritiker mokratie der Birger': Partizipa- | Mehrheitsprinzip
tion vieler und fihrende Rolle
einzelner
- die auBenpalitische Stellung - die Ideologisierung der AuBen- | Gleichgewicht
Athens und der Dualismus politik: imperialistisches Sen- Hegemonie
Athen — Sparta dungsbewuBtsein
— Gefahrdung und Selbstzer- — Manipulation des Volkswillens, | Manipulation
storung der Demokratie im Meinungsterror und Rechts-
Krieg staatlichkeit
das GroBreich Alexanders und die |- Herrschaft des Siegers oder Hellenismus
Hellenisierung des vorderen kulturelle Verschmelzung?
Orients — das Problem historischer GréBe
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Kommentar zum Beispiel

In der Untersuchung der naturrdumlichen Bedingungen, d. h. des Zusammenhangs
zwischen morphologischer Kleinrdumigkeit und Polisbildung, kniipft die Unterrichts-
einheit an das vorhergehende Beispiel an und erweitert die an der Stromkultur
gewonnenen Einsichten durch eine andersgeartete Antwort auf die natiirichen Ge-
gebenheiten. Gegeniber den trennenden Faktoren werden die verbindenden Ele-
mente der gemeinsamen Mythologie und der archaischen Sagenwelt (Bedeutung
Homers) untersucht; das agonale Prinzip als Geist des friedlichen Wettbewerbs im
Sport und in den Kiinsten 148t sich am Beispiel Olympias erértern, gleichzeitig auch
der exklusiv hellenische und mannliche Charakter griechischer Feste. Die Behand-
lung der griechischen Kultur muB sich angesichts der Fille der Aspekte und anderer-
seits des Alters der Lerngruppe besonders um eine didaktische Reduktion bemihen,
d. h. um représentative Beispiele, etwa Sokrates und seine Kritiker, Antigone, die
Athener Akropolis, die Statuen des delphischen Wagenlenkers oder der Frankfurter
Athene des Myron, die die Menschengestaltung zeigen.

In der Gegeniiberstellung einer griechischen Figur mit einer der kra3 naturalistischen
Busten der romischen Kaiserzeit kann das Wesen des klassischen Schénheitsideals
durch Konfrontation mit einer anderen Sichtweise erfaBt werden. Es kann nicht darum
gehen, die verschiedenen Gestaltungen zu werten, sondern den Schillerinnen und
Schiilern ein wenig den Blick zu schérfen fiir zwei grundséatzlich verschiedene Formen
der Weltaufnahme, die sich — mutatis mutandis — durch die gesamte europdische
Kunstgeschichte ziehen.

Die Teileinheit Gber die Staatsformen thematisiert ausdriicklich das Nachdenken tber
die Polis und die Stellung des Birgers in ihr; sie ist nicht einfach eine Geschichte
Athens und Spartas von den Perserkriegen bis zum Peloponnesischen Krieg. Sparta
verandert die Grundstrukiur seiner Gesellschaft und Regierungsformen nicht wesent-
lich; seine langdauernde Vorbildwirkung bis in unser Jahrhundert, das ,Spartanische®,
beschrankt sich auf das Ideal einer asketischen Hingabe an den Staat. Athen dagegen
ist in einem dauernden Wandel begriffen. Die Einheit verzichtet auf eine genaue und
dann sehr zeitaufwendige Darstellung der Details der solonischen und kleistheni-
schen Reformen zugunsten einer Erérterung ihres jeweiligen Grundprinzips und der
Probleme, die sie zu I6sen versuchen oder unter Umstdnden auch selbst aufwerfen.
Bei der Gegeniberstellung der solonischen Besitzaristokratie, des spartanischen
Kriegerbundes, der Tyrannis des Peisistratos, der perikleischen Demokratie und ihrer
Krisenerscheinungen im Peloponnesischen Krieg kénnen die Schilerinnen und Schii-
ler behutsam herangefiihrt werden an die Probleme historischen Urteilens. An den
Schicksalen des Themistokles oder Perikles kann das spannungsreiche Verhéltnis
zwischen der Demokratie und groBen Individuen deutlich werden. Die Darstellung der
imperialistischen Politik Athens gegeniber den Bundesgenossen oder Neutralen
verhindert eine plakative schwarz-weiB-malende Wertung der Art ,hier gutes demo-
kratisches Athen — dort béses aristokratisches Sparta“. Fur das Problem der De-
magogie und der Manipulation der &ffentlichen Meinung — Erfahrungsbereiche auch
der Heranwachsenden dieser Altersstufe — bietet sich eine schillernde Figur wie
Alkibiades oder der klassische SchauprozeB gegen die Admirale der Seeschlacht bei
den Arginusen an.
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Die Perserkriege sind eingearbeitet in die innen- und auBenpolitische Entwicklung
der Polis Athen: als beschleunigender Faktor bei der Erweiterung demokratischer
Partizipation und als Grundlage fir die Vormachtstellung. Alexanders Eroberungen
stehen unter dem Gesichtspunkt der Verbreitung griechischer Kultur und der Synthe-
se mit orientalischen Traditionen. Die Person Alexanders ist noch heute im histori-
schen BewuBtsein lebendig. Das besonders von Plutarch anekdotenreich Uberlieferte
Bild bietet die Gelegenheit, ein erstes Verstandnis fiir das Problem historischer GréBe
zu erwecken. Die Verwendung der Plutarch-Biographie kann zu einer ersten Erkennt-
nis von Problemen der Quellenkritik genutzt werden.

Fachinhalt 6.4: Imperium Romanum
Vorgaben zum Fachinhalt

~ Erarbeitung des zugleich machtpolitischen und Kultur vermittelnden Charakters
romischer Herrschaft

— Erarbeitung grundlegender Aspekte der rémischen Expansion

~ Erarbeitung grundlegender Aspekte der romischen Zivilisaton im Zentrum und in
den Provinzen

- Verdeutlichung von Beziigen zwischen dem antiken Rom und der europdischen
Kultur der Gegenwart

— Einfihrung in die Auswertung von historischen Uberresten
— Einfihrung in das synchrone und diachrone Verfahren

— Grundbegriffe: Expansion, Imperium, Provinz, Republik, Romanisierung, Skiave-
rei, Urbanisierung, Zivilisation

Didaktische Perspektiven

Diese letzte obligatorische Unterrichtseinheit in der Jahrgangsstufe 6 ist fir die
Schilerinnen und Schiiler, sieht man von den Schulen mit Latein als Anfangssprache
ab, die erste Begegnung mit rémischer Geschichte und rémischer Kultur im Rahmen
der Schule. Zu berlicksichtigen ist jedoch, daB die romische Vergangenheit im
unmittelbaren Lebenszusammenhang der Schilerinnen und Schiler in stérkerem
MaBe prasent ist als die Geschichte der antiken Hochkultur und des antiken Grie-
chenland. Das erleichtert den Zugang zum Gegenstand fiir die Schilerinnen und
Schiiler und die Herstellung von regionalen Bezigen.

Fur die Unterrichtenden stellen sich gleichzeitig besondere Probleme der didakti-
schen Reduktion: Die Geschichte Roms und des romischen Weltreiches gehdren seit
der Renaissance zu den festen Bestandteilen des abendldndischen Bildungskanons.
Latein, die Sprache des antiken Rom, wird auch heute noch von einem erheblichen
Teil der Schiilerinnen und Schiller des Gymnasiums als erste, zweite oder dritte
Fremdsprache gelernt. Diese reiche Bildungstradition hat zu einem groBen Angebot
an Unterrichtskonzepten und Unterrichtsmaterialien beigetragen, das den Anspruch
hat, die (iber tausendjahrige Geschichte des antiken Rom abzubilden. Auf diesem
Hintergrund fallt die im Rahmen dieser Unterrichtseinheit notwendige didaktische
Reduktion und Perspektivierung besonders schwer.
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Orientiert man sich an dem Gesichtspunkt langfristig pragender Traditionselemente
des Imperium Romanum, so liegt die Entscheidung fir zwei leitende Perspektiven
der Betrachtung der rémischen Geschichte nahe: die Expansion der romischen
Herrschaft und die Eigenart und Wirkung der rémischen Zivilisation. Im Unterschied
zur griechischen Kultur, die tber zahlreiche Vermittler auf unsere Gegenwart wirkt,
ist die romische Zivilisation auBer im ganzen Mittelmeerraum auch in Mitteleuropa
direkt wirksam geworden. Viele Elemente der rémischen Zivilisation sind im Alltags-
leben der Schilerinnen und Schiiler wirksam, ohne daB sie sich dessen bewuBt sind
(z. B. in Lehn- und Fremdwadrtern wie Schule und Ferien). Das romische Imperium ist
Rahmen und Voraussetzung dieser pragenden Wirkung der rémischen Zivilisation.
Die Beschaftigung mit der rémischen Expansion gibt die Gelegenheit, verschiedene
Formen des Krieges und ihre Bedeutung fiir die Entstehung eines Weltreiches und
dessen innerer Verdnderung zu thematisieren. Dieser Akzent legitimiert sich u. a.
dadurch, daB bereits bei den Zeitgenossen ein BewuBtsein fir die Dauerhaftigkeit
des Krieges und seine Funktion, imperiale Herrschaft zu begriinden und abzusichem
und einen groBen einheitlichen Zivilisationsraum zu schaffen, besteht (Mithridates bei
Sallust: ,Dadurch, daB sie Krieg an Krieg reihten, sind sie groB geworden®). Auch hier
gibt es Ankniipfungspunkte im Vorwissen der Schilerinnen und Schiiler in der Form
von Grundvorstellungen imperialer Herrschaft, wie sie z. B. bei der Weihnachtsge-
schichte und der Passion Christi deutlich wird. Rom erscheint auf diesem Hintergrund
als geeigneter Gegenstand zu einer ersten intensiven Auseinandersetzung mit den
Phanomenen Krieg und Frieden, die bei den vorhergehenden Fachinhalten zwar
angesprochen wurden, aber nicht im Mittelpunkt der Betrachtung standen. Als leiten-
der Aspekt fir die Betrachtung der rémischen Expansion kdme auch die wirtschaftli-
che und soziale Entwicklung und die Auseinandersetzung zwischen den verschiede-
nen Gruppen der rémischen Elite in Frage.

Aus den genannten Prioritdtensetzungen ergibt sich als erster Schwerpunkt des
folgenden Beispiels eine Darstellung der rémischen Expansion in der Zeit der
Republik. Es bietet sich an, im diachronen Verfahren geeignete Etappen dieser
Expansion zu behandeln, um verschiedene Elemente und Probleme des Imperiums
deutlich zu machen.

Dieser ExpansionsprozeB findet einen gewissen AbschluB in der frihen Kaiserzeit.
Mit der Konsolidierung des Reiches geht auch eine intensive stiadtebauliche Entwick-
lung in Rom einher (z. B. die Bauten der Flavier). Diese — zumindest unter stadtebau-
lichen Gesichtspunkten — Blitezeit der rémischen Metropole eignet sich besonders
gut, um aufzuzeigen, wie sich die Ausdehnung der romischen Herrschaft auf das
Leben im Zentrum des Imperiums auswirkt. Rom ist politische und kulturelle Metro-
pole, die in die Provinzen ausstrahlt, aber auch Anregungen und Einfilisse aus den
Provinzen aufnimmt. Gleichzeitig finden sich in Rom schon viele Probleme einer
modernen GroBstadt: Grundstiicksspekulation, Larmbelastigung, Luftverschmut-
zung, Kriminalitat.

Die Provinzen orientieren sich in ihrer Entwicklung zunéchst am Vorbild der Haupt-
stadt; zunehmend dominieren dann regionale Auspragungen, die in der spéaten
Kaiserzeit zur vollen Entfaltung gelangen und die zentrale Rolle der Hauptstadt
schwinden lassen.
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Deshalb bieten sich zwei synchrone Untersuchungen der rémischen Zivilisation an:
zum einem im Zentrum wahrend der friihen Kaiserzeit und zum anderen an der
Peripherie wahrend der spaten Kaiserzeit. Die zweite Untersuchung kénnte auch zur
Herstellung lokal- und regionalgeschichtlicher Bezlige genutzt werden. Solche Bezi-
ge geben zudem in besonderer Weise die Chance, den Schilerinnen und Schilern
Einsichten in historische Pragungen ihrer Gegenwart zu vermitteln. lhnen kann
bewuBt gemacht werden, welche Zusammenhange zwischen der Geschichte eines
Weltreiches und der regionalen Geschichte bestehen.
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Beispiel zur Entfaltung des Fachinhalts 6.4:
Das rémische Imperium und sein Beitrag zur europdischen Zivilisation

Genetische Orientierung

Problemorientierung

Orientierung an Grund-
begriffen

Vom Dorf zum Weltreich:

~ regionale Expansion in der
frihen Republik

~ der Weg zum Imperium am Bei-
spiel der punischen Kriege

— Wandel des politischen Lebens
in der spaten Republik

— Arrondierung und Stabilisierung
des Imperiums unter Augustus

Kriegerische Expansion im Zusam-

menhang mit sich verdndernden ge-

sellschaftlichen Interessen

— Krieg aus gesellschaftlichem Ge-
samtinteresse: die Ideologie vom
bellum iustum

— Krieg als Ausschaltung von Wirt-
schaftskonkurrenz

— kriegerischer Erfolg als Bedingung
politischer Macht innerhalb der
rémischen Elite

— bewaffneter Friede: die Pax Roma-
na als geselischaftliches Bedlrfnis

res publica - Republik
Senat, Konsul

Expansion
gerechter Krieg

Imperium
Provinz

Pax Romana
Prinzipat

Leben im Zentrum des Imperiums
in der friihen Kaiserzeit
— soziale Verhaltnisse

Modemitdt und Fremdheit einer anti-

ken Metropole

— Wohnen in Rom: Zwischen herr-
schaftlichem Haus und Miets-

Metropole - Peripherie
Nobilitat, Proletariat

— Wirtschaft kaserne
— Sklavenarbeit als Grundlage wirt- | Sklaverei
- politisches Leben schaftlicher Prosperitat
- panem et circenses: Herrschafts-
~ Technik sicherung durch Bedrfnisbefriedi-
gung von Massen
= Umwelt - romische Ingenieurskunst als Be-
waltigung von Alltag
— Recht - fehlendes UmweltbewuBtsein und
verantwortlicher Umgang mit der
Umwelt
— Verrechtlichung als Mittel zum
AusschiuB von Willkir
Leben in der Peripherie des Die Verbreitung der rémischen Zivili- | Zivilsation
Imperiums: die spate Kaiserzeit sation und die Entstehung von
Mischkulturen Legion
— romische Provinzstddte — das Abbild Roms an der Periphe- | Urbanisierung
rie: Herrschaftssicherung und Birgerrecht
zivilisatorischer ProzeB
— Latein als lingua franca — Sprache als Entwicklungsfaktor Romanisierung
— Die Dezentralisierung des Impe- |- der Druck duBerer Feinde als Lehnwort

riums und der Aufstieg der Element innerer Entwicklung
Provinzen
Rom und wir Relevanz der rémischen Antike fir

die heutige Welt




Kommentar zum Beispiel

Das vorliegende Beispiel betrachtet die Genese des rémischen Imperiums unter dem
Aspekt der kriegerischen Expansion und ihrer Auswirkungen auf die gesellschaftli-
chen Verhaltnisse. Dadurch wird deutlich, wie der Krieg in unterschiedlichen Entwick-
lungsphasen unterschiedliche Funktionen hat, auch wenn mit den folgenden Be-
schreibungen keine umfassende und abschlieBende Charakterisierung der genann-
ten Expansionsphasen und der in ihnen gefiihrten Kriege méglich ist: Im friihen
Agrarstaat entspricht er dem Interesse der bauerlichen Gesamtbevdlkerung am
Grunderwerb; die Anwendung von Gewalt gegentber den Nachbarvélkern wird als
.bellum iustum* gerechtfertigt. In der Zeit der punischen Kriege geht es nicht um
bauerlichen Grunderwerb, sondern zentral um Handelsinteressen und die Ausschal-
tung von Wirtschaftskonkurrenz. In der spéten Republik werden Krieg und kriegeri-
scher Erfolg ein Mittel der Auseinandersetzung von Gruppen und Einzelpersonen der
rémischen Elite im Kampf um politische Macht. Bei solch unterschiedlichen Griinden
der Kriege und sich verdndernden Interessen bleibt doch ein BewuBtsein fir die
Dauerhaftigkeit des Krieges. SchlieBlich wird unter Augustus die Pax Romana zum
allgemeinen Beddrfnis, Arrondierung und Stabilisierung werden gegeniiber weiterer
Expansion vorrangig. DaB diese Entwicklung mit dem Namen herausragender Per-
sonlichkeiten verbunden ist, sollte im Unterricht thematisiert werden.

Nach diesem historischen Langsschnitt solite den Schillerinnen und Schilern der
Wechsel der Untersuchungsform bewuBt gemacht werden. Das gilt auch fir die
méglichen Springe in der Chronologie bei den beiden folgenden Querschnitten. Die
vielfaltigen Bereiche des rémischen Lebens sollen betrachtet werden unter der Frage
nach Modernitdt und Fremdheit einer vergangenen Zivilisation. Die erste Untersu-
chung zum Leben im Zentrum des Imperiums ermdglicht die Bericksichtigung
verschiedener Dimensionen historischer Erfahrung. Dabei ist die soziale Dimension
auf den motivierenden und leicht zuganglichen Bereich des Wohnens und die
Situation der Frauen innerhalb einer patriarchalischen Gesellschaft ausgerichtet.
Durch den Aspekt ,Sklavenarbeit* kann die wirtschaftliche Dimension sinnvoll aufge-
schlossen werden.

Die Leistungen rémischer Ingenieurs- und Baukunst werden einmal (in der Stadt Rom)
als bemerkenswerte Bewdltigung von Alltagsproblemen einer GroBstadt, gleich an-
schlieBend (in der Provinz) in ihrer herrschaftssichernden und zugleich immer bedeut-
samer werdenden zivilisatorischen Funktion gesehen. Regional- und lokalgeschicht-
liche Perspektiven drangen sich hier insbesondere fiir das Rheinland geradezu auf.
Bei der Betrachtung des Lebens im Zentrum des Imperiums kénnen nicht alle
genannten Aspekte gleichgewichtig thematisiert werden. Schwerpunktsetzungen und
unter Umstdnden arbeitsteilige Verfahren sind hier angebracht.

Bei dieser Reihe bietet sich am SchluB die explizite Thematisierung des Zusammen-
hangs von Vergangenheit und Gegenwart angesichts leicht faBbarer Spuren der
rémischen Vergangenheit in unserer Gegenwart besonders an.
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2.3.2 Jahrgangsstufe 7
Fachinhalt 7.1: Mittelalterliche Lebensformen und Lebensordnungen

Vorgaben zum Fachinhalt

— Erarbeitung der Sténdegesellschaft und ihrer Auspragung in Grundherrschaft und
Lehnsherrschaft

Exemplarische Verdeutlichung der mittelalterlichen Stadtstruktur

Einiibung in die Zugriffsweise der Strukiurgeschichte v

Grundbegriffe: Biirger, Biirgertum, Burg, Feudalismus, Frondienste, Ghetto, Gilde,
Grundherrschaft, Hanse, Hérigkeit, Juden, Lehnswesen, Markt, Patriziat, Privileg,
Stadt, Stiandegesellschaft, Zunft

|

Didaktische Perspektiven

Die Voreinstellungen zum Mittelalter diirften aus stereotypen Bildern bestehen: das
finstere Zeitalter mit Inquisition und Hexenverbrennungen, mit Rittern und geschun-
denen Bauern; die romantische Vergangenheit mit Rittern in gldnzenden Ristungen
und edlen Burgfraulein. Mittelalter — das ist das Nichtmoderne, eine unaufgekladrte
Lebensform. Wem _Riickfall ins Mittelalter* vorgeworfen wird, dem unterstellt man
Primitivitat, chaotische Rechtsvorstellungen, handfesten Aberglauben oder ahnli-
ches. Dieses negative Mittelalterklischee soll rational aufgeklart und abgearbeitet
werden. Die mittelalterliche Welt ist uns_fern, in ihrem Alltag ebenso wie in ihrer
Mentalitit. Eine Auseinandersetzung mit ihren fremdartigen Lebensordnungen und
Werthaltungen bedeutet zunachst Verunsicherung, verlangt ein Sich-Offnen fir das
Fremde, hilft Vorurteile abzubauen und historische Legenden zu widerlegen, 148t im
Fremden uns selbst und in uns das Fremde erkennen, verdeutlicht letztlich hinter
Eigenarten und Unterschieden grundlegende Gemeinsamkeiten des Menschseins.
Diese Erfahrung des Fremden vermag auch die eigenen MaBstabe zu relativieren.

Mit diesem Inhalt sollen die Schiilerinnen und Schiiler Lebensformen und Lebens-
ordnungen von langer Dauer und gleichzeitig von groBer Fremdheit kennenlernen:
zum einen die feudale Gesellschaft, die sich im Zusammenleben der drei Stande in
der Feudalordnung manifestiert, zum anderen die blrgerliche Welt der Stadte, die in
einer relativen und noch fernen Zukunft die feudale Ordnung iiberwinden wird. Die
Modernisierungsprozesse werden ohne Einsicht in die dauerhaft geschichtsmachti-
gen Sozialstrukturen ,Land® und ,Stadt* kaum verstehbar, ist Europa doch bis zur
Franzdsischen und Industriellen Revolution in Wirtschaft, Gesellschaft, Wertsystem

. und Mentalitdt stark mittelalterlich bestimmt. So verweist die Frage nach den histori-

schen Grundlagen der Modernitét auf die beiden Ordnungen mittelalterlicher Sozial-
geschichte von langer Dauer, die zugleich mannigfach ineinander verschrankte
Lebenskreise und Rechtsspharen darstellen, Grundherrschaft und Lehnsherrschaft
als Auspragungen der Feudalgesellschaft einerseits, Stadtgesellschaft andererseits.
Die Grundherrschaft stellt im Mittelalter die Basis fir das gesamte politische, soziale
und kulturelle Leben dar, sie erfaBt die Hauptmasse der bauerlichen Bevélkerung und
ist die zentrale Institution der deutschen Agrarverfassung bis zum 19. Jahrhundert.
Die Einbettung der mittelalterlichen Stadt in die feudale Gesellschaftsordnung vermit-
telt ein BewuBtsein davon, in welchen Dimensionen seiner geschichtlichen Existenz
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das Birgertum die Sprengkraft entwickelte, die spater die bauerlich-feudale Ordnung
aufldsen sollte, als der ProzeB vom Stadtbtirger zum Staatsbiirger sich vollendete.
Unsere Gesellschaft ist vorwiegend Stadigesellschaft, die Kinder sind durch stadti-
sche Lebensformen gepragt; an diese Erfahrungen mit ,Stadt* als Verkorperung
menschlicher Lebensweise gilt es anzuknipfen und von daher die Verschiedenartig-
keit der Urbanitat damals und heute wie auch das Gewordensein unserer Lebensform
zu bedenken, ermdglicht doch gerade ,Stadt® als Ort sichtbarer Zeugnisse der
Vergangenheit die Erfahrung historischer Kontinuitat/Diskontinuitat in einem gesell-
schaftlichen Mikrokosmos.

Bei der Behandlung der mittelalterlichen Lebensformen und Lebenskreise kommt es
besonders darauf an, die Eigenwirklichkeit dieser Epoche nicht zu verzerren, sondern
sie in Dimensionen historischer Erfahrung struktural zu entfalten, indem gefragt wird,
wie Feudal- bzw. Stadtgesellschaft das Dasein ihrer Schichten regeln und was sie fiir
den Menschen im Alltag, seine Bediirfnisse nach Sicherheit, Freiheit, Sinngebung
leisten. Bedeutsam im Kosmos der mittelalterlichen Stadtgesellschaft ist die Sonder-
stellung der Juden, ihre Beschréinkung auf wenige Berufe wie ihre soziale Ausgren-
zung und verolgung. Fachdidaktisch muB der noch hohe Bedarf der Schiilerinnen
und Schiller an Konkretisierung und Veranschaulichung beriicksichtigt werden. Aus
diesem Grunde soallten, um die Fremdheit der mittelalterlichen Lebenskonzepte den
Schilerinnen und Schiiler nicht nur erklarend oder verdeutlichend nahezubringen,
Selbsterfahrung und entdeckendes Lernen Grundprinzipien bei der Erarbeitung die-
ses Inhalts sein. In fachmethodischer Hinsichi sollen die Schiilerinnen und Schiiler
eine erste Einiibung in die Zugrifisweise der Strukturgeschichte erfahren, die eine
Epochenstruktur relativ systematisch in den Blick bringt und Epochaltypisches her-
ausstellt.
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/ Beispiel zur Entfaltung des Fachinhalts 7.1:
Leben im Mittelalter — Feudalgesellschaft und Stadtgesellschaft

— Entstehungsformen mittelalter-
licher Stadte

— Konstitutive Elemente mittelalter-
licher Stadt
— Gesellschaft: standische Glie-
derung, Minderheiten
— Produktion und Handel

— Hermrschaft

- Verknlpfung unterschiedlicher
Interessen und Traditionen im
Stadtwerdungsprozef

— Freiheiten und korporative Bindun-
gen stédtischen Lebens

- Zunft: soziale Sicherungs- wie In-
tegrationsinstanz und Zwangs-
institut

— Handelsmacht als Sprengkraft der
Standeordnung

— Handelsmacht als Motor zur poli-

tischen Autonomie

Genetische Orientierung Problemorientierung Orientierung an Grund-
begriffen
Béauerliches Leben in der Grund-  |Langdauernde Strukturen des Le- Grundherrschaft
herrschaft bens auf dem Lande: Herrschaft als
bodengebundene Existenzsicherung
— Produktionsweise und Natur- — Deckt der Ertrag die GrundbedUrf-
abhéngigkeit nisse?
— Bauerliche Abhangigkeit vom — Aufgaben und Dienste: Freiheits- | Frondienste
Grundherrn verzicht fiir Sicherheit? Harigkeit
— Aufbau einer Grundherrschaft (- Zentrale Verwaltung mit dezentra-
ler Wirtschaftsfihrung in der
Selbstversorgungswirtschaft
— Grundherrliche Macht - Herrschaft Uber Land und Leute:
die herrschaftsverleihende Kraft
des Bodenbesitzes
— Chancen sozialen Aufstiegs - Maglichkeiten und Grenzen der
abhangiger Bauern Wandlungsféhigkeit des grund-
herrschaftlichen Systems
Adliges Leben und Lehnswesen Spannungsverhalinis zwischen auto- |Lehnswesen
nomer und verliehener Herrschaft
— Herstellung von Lehnsbeziehun- |- Treuepflicht versus Eigeninteresse
gen
— Konigtum und Adel — Zentralisierung versus Regionali- | Personenverbandsstaat
sierung: Staat als Personenver-
band
- Rittertum und héfisches Leben |- ,Ritterlichkeit”, .Hoflichkeit” und
blutiges Kriegshandwerk
— Dreistandelehre - Sozialer Rang und Herrschaft als | Feudalismus
gottgegebene Ordnung Standegeselischaft
Birgerliches Leben und Stadt Stadtentwicklung als Modernisie-
rungsprozeB: Handelsmacht als An- | Burg, Blrger, Stadt,
satz zur Systemveranderung Markt

Birgerrecht

Birgertum, Patriziat
Juden, Ghetto,
Privileg

Zunft

Gilde, Hanse

Kommentar zum Beispiel

Das vorliegende Beispiel reduziert die Komplexitdt der gesellschaftlichen Realitit des
Mittelalters mit inrem hierarchisch abgestuften System von Freiheiten, Abhangigkei-
ten und korporativen Bindungen auf dem Lande und in der Stadt auf epochenspezi-
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fische Grundelemente von langer Dauer, auf die schichtenspezifischen Lebensfor-
men: ,Bauerliches Leben in der Grundherrschaft”, ,Adliges Leben und Lehnswesen
mit der Rechtfertigung der Sténdegesellschaft durch die Geistlichkeit, .Biirgerliches
Leben und Stadt”. Es verbindet die Erarbeitung der Lebensformen mit dem struktur-
geschichtlichen Ansatz. Die ménchische Lebensform und das Kloster in seiner
religidsen, sozialen und kulturellen Funktion werden hier ausgeblendet, da sie im
Zusammenhang mit den christlichen Wurzeln der europdischen Kultur im Fachinhalt
7.2 behandelt werden sollen. Die gewahlten Aspekte der Problemorientierung, Macht
und Herrschaft, sind nicht auf die politische Dimension historischer Erfahrung zu
verengen, sondern im umfassenden sozialen Sinn zu verstehen, war doch auch
Grundherrschaft primér ein Macht- und Herrschaftsverhdltnis. Die unmittelbare per-
sonale Herrschaft kraft eigenen bzw. verliehenen Rechts (Landrecht bzw. Lehns-
recht), kraft Handelsmacht gehérte zur Alltagserfahrung, prégte die Lebensverhéit-
nisse, bezog sich Herrschaft doch immer auf einen konkreten Herrn. Auch der
mittelalterliche Staat war Herrschaft, Sache des Herrn; damit ibte auch der Grund-
herr gewissermafen staatliche Rechte aus.

Das dargebotene Beispiel beginnt mit den Auspragungen der Lebensverhdltnisse der
Feudalgeselischaft in den Lebenskreisen Grundherrschaft und Lehnsherrschaft und
verdeutlicht vor diesem Hintergrund sodann die ,Modernitat* des stadtischen Lebens-
raumes, weil hier die Auflésung des feudalen Systems ihren Ausgang nimmt. Dabei
vernachlassigt dieser abstrakt-strukturierende Zugriff Gesichtspunkte des zeitlichen
Ablaufs (z. B. Vorstufen der Herausbildung und Phasen der Entwicklung von Grund-,
Lehns-, Stadtherrschaft), um relativ systematisch die Eigenartigkeit, Andersartigkeit
und doch Gleichwertigkeit mittelalterlicher Lebensformen gleichsam idealtypisch in
den Schilerhorizont zu bringen.

Im Sinne der Anschaulichkeit wird sich der ErkenntnisprozeB der Schilerinnen und
Schiiler am konkreten historischen Material entfalten. Dabei ist die Epochenwahl den
Lehrerinnen und Lehrern freigestellt. Gerade in dieser Reihe haben die Fachkonfe-
renzen bzw. Fachlehrerinnen und Fachlehrer einen groBen Freiraum und milssenihre
freien Entscheidungen selbst verantworten, wenn sie Lebensverhéltnisse an Lebens-
situationen veranschaulichen und an konkreten Personen/Personifizierungen ver-
deutlichen. Innerhalb eines strukturgeschichtlich angelegten Rahmens kénnen durch
Personifizierungen (standesspezifischer Lebenskreis des ,Jedermann®) individuelle
Lebenssituationen vor Augen gefiihrt werden, so daB Schiilerinnen und Schuler sich
mit den darzustellenden Lebensformen identifizieren, Position beziehen, Argumente
vorbringen und Handlungsmaglichkeiten ausloten kénnen. So kénnen Schiilerinnen
und Schiiler versuchen, im Rollenspiel durch Identifikationen in einem Uberschaubar
rekonstruierten Handlungsraum strukturelle Wirkungszusammenhéange zu erfahren.
Dariiber hinaus kénnen sie zu rekonstruktiver Phantasie und Perspektivenwechsel
angeregt werden, wenn sie in einem szenischen Spiel etwa die unterschiedlichen
Interessen der verschiedenen sozialen Gruppen einer Grundherrschaft oder einer
Stadt problembewuBt darstellen. Bei der Bearbeitung der Grundherrschaft als Le-
bensform der Bauern, wie auch bei der Stadtgesellschaft, sind Ma@nner- und Frauen-
rollen zu bedenken, da auch hier Blickweisen der Geschlechtergeschichte unverzicht-
bar erscheinen. Im Lebenskreis ,Stadt” liegt der Akzent nicht auf stédtischen Lebens-
formen, sondern auf birgerlichen, da sie vor allem Motor der Systemverénderung

73



waren. Dabei sollte die standische Gliederung der Stadt einschlieBlich der judtschen
Minderheit mit in den Blick genommen werden.

Wihrend einige der ausgewdhlten Begriffe die Fremdartigkeit des Mittelalters bin-
deln, birgt eine unreflektierte Anwendung der generalisierenden Typenbegriffe (Herr-
schaft, Stadt, Staat, Biirger) auf das Mittelalter die Gefahr des Anachronismus; sie
sind stets zurlickzubinden an bestimmte historische Erscheinungen. Insgesamt aber
sollen auch sie helfen, das Epochenspezifische herauszuarbeiten.

Fachinhalt 7.2: Religiose Triebkrafte des europdischen Mittelalters

Vorgaben zum Fachinhalt

— Erarbeitung der religiésen, sozialen, kulturellen und politischen Funktionen des
Klosters

— Einfihrung in das mittelalterlich-christliche Weltversténdnis

— Problematisierung des Verhéltnisses von Kirche und Staat im Mittelalter

— Begegnung mit dem Islam

— EinfGhrung in die Analyse schriftlicher Quellen

— Vertiefung der Interpretation von Kunstwerken als historische Quellen

— Grundbegrifte: Christianisierung, Investiturstreit, Isiam, Kaisertum, Kloster, Kreuz-
zug, Mission, Papsttum

Didaktische Perspektiven

Neben der griechisch-rémischen Antike gehért das Christentum zu den zentralen
Wourzeln der europdischen Kultur. In dieser Funktion ist es in seiner Entwicklung und
seinen Wandlungen Gegenstand des Geschichtsunterrichts. Wenn sich auch Berih-
rungen mitdem Fach Religionslehre ergeben, so ist doch die Perspektive eine andere.
Das Fach Geschichte fragt danach, wie die Religion alle Lebensbereiche durchdringt
und politische, wirtschaftliche, gesellschaftliche und kulturelle Erscheinungen be-
stimmt oder jedenfalls mitgestaltet. Das |&Bt sich besonders deutlich an der Gesell-
schaft des Mittelalters erkennen. Im Zuge dieses Prozesses erfahrt das Christentum
durch die sténdische Gesellschaft aber auch selbst Pragungen, die bis in die Gegen-
wart nachwirken: Die Erhebung des Christentums zur Staatsreligion verandert den
Staat und das Christentum. Wenn dieser Fachinhalt sich bewuBt auf die Geschichte
des Christentums und der konkurrierenden Missionsreligion des Islam bis zum
Ausgang des Mittelalters beschrankt, so geschieht das deshalb, weil der groBe
SéakularisationsprozeB, der mit der Renaissance einseizt, nicht aus seinen geistes-
geschichtlichen Zusammenhangen geldst werden soll. Der Fachinhalt stellt damit eine
Gesellschaft vor, die die Welt mit ganz anderen Augen sieht als die Gegenwart, eine
Gesellschaft, die keinen religionsfreien Raum kennt, in der Herrschaft und soziale
Ordnung religids fundiert sind, Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft in heilsge-
schichtlicher Perspektive gesehen werden. Das Mittelalter erscheint damit zunachst
einmal als etwas unerhért Fremdes, der Gegenwart und der Welt der Schilerinnen
und Schiller weniger versténdlich und vertraut als die griechisch-romische Antike.
Andererseits begegnen sie taglich steinernen Uberresten mittelalterlich-christlicher
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Kultur. Die Identitat ihres Dorfes oder ihrer Stadt ist noch heute weitgehend bestimmt
durch mittelalterliche Sakralbauten oder deren historistische Nachahmungen. Ihr
Zeitrhythmus der Woche, ihr Festkalender, ihre Ferienordnung sind weitgehend durch
das Christentum gepragt; Namen von StraBen und Platzen erinnemn sie an Klgster
und Heiligenverehrung. Ohne dariber nachzudenken, benutzen sie Gegenstande,
Begriffe und Denkoperationen, die aus der islamischen Welt im Mittelalter in die
europdischen Kulturen Ubernommen wurden; sie schreiben arabische Ziffern, die
Namen ihrer Kleidungsstoffe und der Gewiirze ihrer Nahrung sind zum groBen Teil
arabischer Herkunft. Die Behandlung des Fachinhalts betont also das Fremde und
macht die Herkunft des oft nur scheinbar Vertrauten bewuBt, macht Erscheinungen
der Umwelt frag-wiirdig. Sie weckt auch das Verstandnis fur religidse Rituale und
Gebote ihrer islamischen Mitschilerinnen und Mitschiler. Die Durchdringung aller
Lebensbereiche mit Religion umfaBt auch die Politik. Die Herrschaftslegitimation und
das Herrschaftsethos des Monarchen sind religidser Herkunft. Mission und politische
Interessen an territorialer Ausdehnung des Herrschaftsgebiets gehen eine Synthese
ein, bei der die religiose Motivation nicht einfach als Vorwand fiir Machtpolitik abgetan
werden darf. Selbstlosigkeit, Caritas und militanter Fanatismus lassen sich an mittel-
alterlichen Beispielen idealtypisch erkennen, sind jedoch keineswegs nur Haltungen
vergangener Zeiten. Eine Erziehung zur Toleranz setzt die Weckung von Verstdndnis
fir andersartige Werte und Normen voraus, aber auch die Erkenntnis der vernichten-
den Brutalitdt des Religionskriegs und seiner modernen ersatzreligiosen Formen.
Elisabeth von Thiringen und Franz von Assisi, das Jerusalemer Massaker von 1099
und die Judenpogrome der Pestzeit markieren die Ambivalenz, die im Thema ange-
deutet ist.

Die Institution des Klosters ist nicht erst im Mittelalter entstanden und nicht auf das
Christentum beschrénkt, erreicht aber ihre gréBte Ausstrahlung in die Welt im
Mittelalter. Die Bedeutung des Klosters fiir die Christianisierung und damit die
Akkulturation germanischer und slawischer Stamme, seine Position als vorgescho-
bener Posten ,in partibus infidelium®, seine Rolle in der Tradierung des geistigen
Erbes, in der Kolonisation und der Politik als Stitze oder auch als Gegner der
Konigsherrschaft zeigen die Verflechtung von Religion, Wirtschaft, Wissenschaft und
Politik.

Die Betrachtungsweise des Faches Geschichte stellt nicht Glaubensinhalte fir sich
in den Mittelpunkt, wenngleich sie implizit enwartig gehalten werden missen,
sondern die Wandlungen, die sich unter dem EinfluB %es Christentums vollzogen
haben. Das spannungsreiche Verhaltnis zwischen weltlichen und geistlichen Gewal-
ten, die wechselseitigen Versuche der Instrumentalisierung der Religion zur Herr-
schaftssicherung und der staatlichen Machtmittel im.Interesse des geistigen Mono-
pols der institutionalisierten Kirche, aber auch das Ringen um Harmonie des gottlichen
und weltlichen Anspruchs und die Reformbewegungen einer entweltlichten Kirche
werden unter dem genetischen Gesichtspunkt des Wandels und gleichzeitig problem-
orientiert erfaBt. Die relativimmobile Standegesellschaft des Mittelalters gewahrt eine
geistige und politische Offentlichkeitswirkung nur dem hohen Adel und den homines
literati und dem gebildeten Klerus. Politische Partizipation gibt es im Stand der
laboratores weder fiir Frauen noch fiir Manner. Deshalb ist es sinnvoll, die bedeuten-
den geistigen Leistungen der Frauenkldster und das hohe dffentliche Ansehen einer
Hrotsvit von Gandersheim oder einer Hildegard von Bingen vorzustellen. Ihr nur im
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Rahmen der Kirche erreichbarer kultureller Rang, der gleichwohl weit iber den Raum
des Klosters hinausgeht und dem im weltlichen Bereich nur die Bedeutung von
Herrscherinnen wie Theophanu an die Seite gestelit werden kann, warnt vor einer

" allzu einfachen Sicht der Frauenrolle unter dem Zeichen permanenter Unterdrlickung.

Der Islam wird nicht unter religionsgeschichtlicher Frageslellur_\% einbezogen; hier
geht s um das spannungsreiche Zusammenieben er Menschen verschiedener
Religionen, um friedlichen kulturellen Austausch und um Religionskrieg und Verfol-
gung. Die eminente Bedeutung islamischer Einflisse auf die mittelalterliche Kultur
ebenso wie die padagogische Situation des Anteils islamischer Schiilerinnen und
Schiiler lassen die Behandlung des Gegenstandes Christentum und Islam® als
unverzichtbar erscheinen.
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~ Beispiel zur Entfaltung des Fachinhalts 7.2:

Die christlich geprégte Welt des Mittelalters und ihre Begegnung mit dem Islam

Genetische Orientierung Problemorientierung Orientierung an Grund-
begriffen

Die christliche Durchdringung des | Versittlichung der Macht — Politisie- | Staatsreligion

Imperium Romanum rung der Religion

- die Erhebung zur Staatsreligion |- Absolutheitsanspruch und Tole-
ranz
— die Entstehung des Papsttums |- Herrschaftsanspruch Romsund  |Papsttum

Gegenkrafte der ostlichen Kirchen
Die christliche Pragung Europas Rilckzug aus der Welt — Ausstrah- Christianisierung
am Beispiel des Klosters lung in die Welt
- die Funktion des Klosters bei — Mission, Martyrium und Macht Mission
der Christianisierung Kloster
- das Kloster als Kulturtrager ~ Kultur als Verkiindigung
- das Kloster als wirtschaftlicher |- Askese und Kolonisation
Organismus
- die politische Rolle des Klosters |- religitser Auftrag — politischer
Dienst
Das Weltverstiandnis des mittel- Die Durchdringung aller Lebensberei- | Symbol
alterlichen Christentums che mit Religion Kathedrale

Christentum und Politik im Mittel- | Zusammenwirken und Konkurrenz Kaisertum
alter: Imperium und Sacerdotium | der beiden universalen Gewalten Papsttum
~ die Sakralisierung der Konigs-  |des Abendlandes Investiturstreit
herrschaft und die Emeuerung |- religidse Herrschaftslegitimation
des westromischen Kaisertums und christlicher Herrschaftsauftrag
— die kirchliche Reformbewegung |- libertas ecclesiae als Entwelt-
und der Konflikt mit dem Kaiser- lichung der Kirche und politischer

tum . Machtanspruch des Papstes

Christentum und Islam Die Begegnung mit dem Fremden: Islam

Irritation und Faszination
- die Ausbreitung des Islam ~ Antriebskrafte und Anziehungs-  |Heiliger Krieg
kraft des Islam Kreuzzug

- die Konfrontation - Kreuzzige" und Heiliger Krieg"

— wirtschaftlicher und kultureller | |- die Bereicherung Europas durch | Toleranz
Austausch zwischen Muslimen den Islam
und Christen

Kommentar zum Beispiel

Die Entfaltung des Fachinhalts umfaBt den Zeitraum von der Spatantike bis zum
Spatmittelalter. Die religidsen Erschitterungen im Ubergang vom Mittelalter zur
Neuzeit, die Wechselwirkung zwischen Reformation und religids-sozialen revolutio-
ndren Bewegungen werden dem spateren Fachinhalt ,Neues Denken, neue Welt*
zugewiesen.

Zwei durch das Christentum gepragte kulturelle Leistungen ermoglichen es, das
Weltbild des Mittelalters in seiner Geschlossenheit darzustellen: Die Kathedrale und
das Kloster setzen vielfach noch heute markante Akzente in Stadt- und Landschafts-
bild. Es gilt hier, populére Vorurteile vom finsteren* und ,primitiven” Mittelalter zu
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ersetzen durch ein Verstéandnis fir ein Denken, das die Rationalitat nicht in den Dienst
einer Beschreibung der Weltim Sinne griechischer Wissenschaft stellt (vgl. Fachinhalt
6.3), sondern in jedem Ding gleichzeitig die Verweisung auf das Géttliche erkennen
will, fiir die ,symbolische Verdoppelung der Welt* (A. Gurjewitsch). Fenster, Kapitelle,
SchiuBsteine und Portale alter Kirchen bieten hier Anschauungsmaterial, das einer
Jahrgangsstufe 7 eher zugénglich ist als schriftiche Quellen. Die dort sichtbare
Darstellung von Fabelwesen und Damonen zeigt den Versuch der Bandigung einer
vorchristlich-magischen Welt, der in der magiedurchsetzten Volksfrommigkeit nicht
voll gelingt. Die Durchdringung aller Lebensbereiche mit Religion, die religiése Basis
aller Herrschafts- und Sozialverhiltnisse und aller Legitimationen erschweren zwei-
fellos den Zugang des heutigen Menschen zum Mittelalter. Verstandnisbarrieren zu
iberwinden stellt eine besondere didaktische Herausforderung dar, deren Bewalti-
gung sich nach Art und Zusammensetzung der jeweiligen Lerngruppe richten muB.

Die entscheidende Bedeutung des Klosters fiir die Christianisierung, die tatige Askese
mit ihrer kulturellen und sozialen Leistung, die wissenschaftliche und literarische
Arbeit gerade auch der Frauenkldster, die das Bild der Frau im Mittelalter differenziert,
1aBt die Institution des Klosters als besonders geeignet erscheinen, exemplarisch in
das christliche Weltverstandnis des Mittelalters einzuflihren. In den Stadten des
Landes oder in ihrer Nahe finden sich vielfach wenigstens Reste von Kléstern, die die
Chance einer historischen Ortserkundung erdffnen. Damit kann der Zugang zum
Thema erleichtert werden durch die Anknilpfung an das ,unbekannte Bekannte®, an
Eindricke aus der Umwelt der Kinder, fir deren Deutung ihnen jedoch ein tieferes
Verstdandnis noch fehlt. Die Rolle des Klosters als eines wirtschaftlichen Organismus
I&B1 sich am Beispiel mittelalterlicher Klosterplane (St. Gallen) oder noch weitgehend
intakter Anlagen (Maulbronn) entwickeln. Gleichzeitig 148t die Rolle des Klosters als
Grundherr tber Land und Leute die Geféhrdung der Askese durch die Macht erken-
nen.

Die Entfaltung des Fachinhalts verbindet synchrone und diachrone Teile: wahrend die
Betrachtung des Klosters in einem synchronen Zugriff geschieht, 1&8t sich das
erheblichen Wandlungen unterworfene Verhéltnis von Religion und Politik nur dia-
chron erarbeiten.

‘ Der Teilbereich tiber das Verhéltnis von Christentum, Kirche und weltlicher Herrschaft
‘ soll nicht die jahrhundertelange Auseinandersetzung zwischen Imperium und Sacer-
| dotium im Detail darstellen, sich aber auch nicht in plakativen Szenen (Canossa)
i erschdpfen. Im Hintergrund steht zunéchst das Idealbild des Zusammenwirkens der
beiden universalen Méchte Imperium und Sacerdotium, das legendére Verhéltnis
zwischen Konstantin d. Gr. und Sylvester |., wieder aufgenommen in der Uberlieferung
von Karl d. Gr. und Leo IlI. und in der Realitéat von Otto Il. und Sylvester I1. Gleichzeitig
wird damit das Bestreben des Mittelalters, sich in eine ideale Tradition einzubinden,
deutlich. Abbildungen etwa von der Darstellung der Konstantinslegende in der Kirche
Santi Quattro Coronati in Rom sind in Geschichts- und Religionsbichern leicht
zugénglich. Der Krénungsordo von 936, die .Versteinerung” der Kaiseridee in der
Wiener Reichskrone, das Herrscherethos des .rex iustus et pacificus® zeigen den
Versuch der Versittlichung der Macht durch Gebrauch ihrer Mittel im christlichen Geist.
Das Auseinandertreten der beiden universalen Gewalten in der rémischen Welt, die
Dialektik des Strebens nach libertas ecclesiae und vertiefter Frommigkeit einerseits,
des politischen Herrschaftsanspruchs des Papsttums andererseits verandern langfri-
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stig die staatliche und kirchliche Gewalt und pragen in einer gleichzeitig zerstéreri-
schen und fruchtbaren Spannung das bipolare abendlandische Weltbild. Die Kirche
legitimiert die Herrschaft und betrachtet sich zugleich als sittliches Korrektiv, ist dabei
aber nicht vor der Versuchung gefeit, weltliche Herrschaft fir kirchliche Machtzwecke
zu instrumentalisieren. Diese Sequenz sollte nicht ohne den Ausblick schlieBen, daB
hierin eine Sprengkraft entsteht, welche das Christentum selbst in epochale Wand-

lungsprozesse treibt und die europaische Geschichte und Weltgeschichte bis in die
Gegenwart beeinfluBt.

Die Begegnung mit dem Fremden, der konkurrierenden Missionsreligion des Islam,
thematisiert der letzte Teilbereich. Wenn dabei auch zunachst die militante Ausbrei-
tung des Islam bis ins 8. Jhdt., der christliche Expansionsversuch in den Kreuzziigen,
schlieBlich die zweite Welle islamischer Expansion, deren Folgen Probleme in Ge-
genwart und Zukunft sind, ins Auge fallen, so kann doch die kulturelle Befruchtung,
die das Abendland durch die Begegnung im Heiligen Land und in Spanien erfahren
hat, nicht hoch genug eingeschatzt werden. Eine Liste auch nur einer kieinen Auswabhl
von Gegenstidnden und Bezeichnungen, mit denen sie taglich umgehen, ohne von
ihrer arabischen Herkunft zu wissen, wird das Staunen der Schillerinnen und Schiler
erregen.

Die Probleme religiéser Minderheiten — Christen und Juden in islamischen Staaten, b
Juden und vereinzelt auch Muslime (regnum Siciliae) in christlichen Staaten — 1%%0
ermaglichen vielfachen Perspektivenwechsel und diirfen nicht einseitig nur unter dem
Gesichtspunkt von Unterdriickung und Verfolgung gesehen werden. Hier bieten sich
Kontrastierungen an: auf der einen Seite die Exzesse bei der Eroberung Jerusalems

1099, auf der anderen Seite das Bild des edlen Heiden, verkdrpert in Saladin hundert

Jahre spater oder Wolfram von Eschenbachs Mahnung, daB die Heiden auch ,gotes
hantgetat" seien: einerseits die Ausschreitungen gegen die Juden bei den Neben-
kreuzzigen und in den Pestzeiten, die Ritualmordbeschuldigungen und Karfreitags-
pogrome, andererseits die bildliche Darstellung von Juden etwa auf Altdren: chne
physiognomische Verzerrung zur Karikatur, die Zeitgenossen Jesu in mittelalterlicher

Judenkleidung; die Schoénheit der Synagoge des StraBburger Miinsters oder des/

Bamberger Doms.

Fachinhalt 7.3: Neues Denken, neue Welt
Vorgaben zum Fachinhalt

|

Erarbeitung von Renaissance und Humanismus als Grundlagen eines neuen
Selbst- und Weltbildes

— Erarbeitung von sich daraus ergebenden kulturellen Konsequenzen
— Erarbeitung reformatorischer und sozialer Bewegungen in der Zeit des Umbruchs

— Erarbeitung der Entdeckungen und Eroberungen als Beginn der Europaisierung
der Erde

— Vertiefung des synchronen Verfahrens
— Einlibung des Perspektivenwechsels

— Grundbegriffe: Entdeckungen, Fortschritt, Humanismus, Konfession, Kolonialis-
mus, Protestantismus, Rationalitat, Reformation, Renaissance
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Didaktische Perspektiven

Der Inhaltsbereich ,Neues Denken, neue Weit" konfrontiert die Schiilerinnen und
Schiiler in der Jahrgangsstufe 7 zum ersten Mal mit dem historischen Phanomen
eines tiefgreifenden Wandels im menschlichen Denken. Tradierte und bislang unan-
gefochten herrschende Muster von Welterklarung und Selbstvergewisserung geraten
dabei ebenso unter Verdnderungsdruck wie iiberkommene Formen politischen Han-
delns und privaten Wirtschaftens. Wegmarken dieses Innovationsprozesses sind der
neue, am MaBstab der Natirlichkeit orientierte Kunstbegriff der italienischen Renais-
sance, die wissenschaftichen Umwaélzungen im Zeichen von Humanismus und
Naturbeobachtung, die Entstehung des frihmodernen Staates, der Aufstieg des
streng zweckrationalen Frilhkapitalismus und der Sturmlauf der Reformation gegen
kirchliche Wahrheitsverwaltung und Heilsvermitifung. ,Mundus novus® bezeichnet so
die Dynamisierung aller Lebensverhalinisse, ausgeldst durch das auf breiter Front
grenziiberschreitende neue Denken. Auf einer zweiten Bedeutungsebene wird dar-
tber hinaus das Ausgreifen der ,alten Welt* nach Ubersee und damit der ProzeB der
Kolonialisierung Mittel- und Stidamerikas in den Blick genommen.

Wie fiir die Europdisierung der Erde erweist sich die Zeit des .Neuen Denkens" also
in einem umfassenden Sinn als Wurzelboden langfristiger Entwicklungen — Individua-
lisierung, Rationalisierung, Sakularisierung, Naturbeherrschung, europdische Plura-
litét —, die unsere heutige Lebenswirklichkeit entscheidend mitpragen. In besonderer
Weise nah und vertraut erscheint auch der neue Stellenwert von Wissen, Arbeit,
Leistung und Effizienz, also das Bestreben nach zunehmend rational gesteuerter und
erfolgreicher Lebensbewéltigung. Wiedererkennbar sind aber auch die sozialpsycho-
logischen Begleiterscheinungen von Innovation und rapidem Wandel, also Symptome
von Verunsicherung und Orientierungslosigkeit. Solche antimodernen Gegenreaktio-
nen manifestieren sich u. a. in apokalyptischen Angsten und chiliastischen Strémun-
gen, in Hexenverfolgungen und Ausbriichen von JudenhaB. Rationales Denken und
irrationale Entladungen, Fortschrittsglaube und Sekurititsverlust prdgen so das Ge-
sicht der Epoche. Gerade in ihrer Unruhe und Instabilitat, ihren Briichen und Verwer-
fungen erscheint die Zeit des ,Neuen Denkens® aus heutiger Perspektive als .ferner
Spiegel®, der Identitdtssuche und Selbstdeutung ermdglicht.

In den durch auBerschulische Instanzen vermittelten, gewachsenen Geschichtsvor-
stellungen der Schiilerinnen und Schiller, die als wichtige Ausgangsbedingungen des
Unterrichts zu reflektieren sind, verbindet sich die Umbruchphase zu Beginn der
Neuzeit unmittelbar mit dem Handeln bedeutender Individuen. Die fiir die Epoche
bezeichnende Suche nach neuen Horizonten, das Abenteuer der Grenziiberschrei-
tung und das Wagnis der Weltaneignung iben auf Jugendliche eine besondere
Faszination aus. Nicht zuletzt die sich dort bietenden Identifikationschancen lenken
das Interesse auf Leben und Taten der Forschenden, Entdeckenden und Erobernden.
So sind vielen Schiilerinnen und Schiilern historische Figuren wie Columbus und
Cortez, Gutenberg und Kopernikus aus der Jugendliteratur und Prasentationen der
Medien bekannt. Wahrend vor allem die weit zuriickliegende Vergangenheit im
Vorstellungshorizont der Schilerinnen und Schiler oft anonym bleibt, erscheint
demgegentiiber Columbus geradezu als Verkorperung einer Epoche. Diese in den
populdren Geschichtsbildern vorfindbare Tendenz zur Personalisierung enthalt fiir die
unterrichtliche Aufarbeitung der Zeit des ,Neuen Denkens” einerseits besondere
Chancen, bedeutet sie doch einen gerade fiir die Schilerinnen und Schiiler der
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Jahrgangsstufe 7 wichtigen Zugewinn an Konkretion und Anschaulichkeit. Auf der
anderen Seite bringt ein solcher Zugang die Gefahr der Glorifizierung und Mythenbil-
dung mit sich. Dariiber hinaus kann die Konzentration auf das intentionale Handeln
bedeutender historischer Akteure dazu fihren, daB Uberpersonale Wirkungszusam-
menhénge aus dem Blick geraten und Geschichte auf die Taten ,GroBer Médnner”
reduziert wird. Hieraus ergibt sich fir die Lehrerinnen und Lehrer die Notwendigketit,
die gewachsenen Geschichtsvorstellungen der Jugendlichen aufzugreifen und in den
Unterricht einzubeziehen, ihren Erklarungswert dort jedoch einer kritischen Priifung
zu unterziehen und dabei auftretende Defizite bewuBt zu machen. Die Jugendlichen
milssen zu multiperspektivischer Betrachtungsweise angeleitet werden.

Eine schiilerorientierte didaktische Planung hat neben der Tendenz zur Personalisie-
rung noch ein weiteres ,urwiichsiges" Muster der Wahrnehmung und Verarbeitung
von Geschichte zu beriicksichtigen. Gemeint ist die das alltdgliche Geschichtsbe-
wuBtsein pragende Fortschrittsvorstellung, die trotz abweichender oder gegenlaufiger
aktueller Erfahrungen auch heute noch wirksam ist. Indem sie von der ihnen vertrau-
ten Kategorie des Fortschritts ausgehen, kénnen die Schillerinnen und Schiler die
kulturellen Umwdlzungen der friihen Neuzeit erfassen undin ihrer inhaltlichen Qualitat
als ProzeB der Entzauberung und vernunftgeleiteten Weltaneignung bestimmen. Der
Aufbau einer Vorstellung von qualitativem Fortschritt darf jedoch nicht zu einer
Verabsolutierung der Fortschrittsidee fithren. So miissen im Unterricht die Schatten-
seiten der Verdnderungsprozesse thematisiert werden, etwa die Hexenverfolgungen
mit ihrem frauenfeindlichen und sexualpathologischen Hintergrund, die ja entgegen
dem verbreiteten Klischee keine Erfindung des ,finsteren Mittelalters® sind, sondern
einer Epoche zugehéren, die sich selbst als fortschrittlich® feierte. Auch das nach der
atlantischen Grenziiberschreitung einsetzende kulturelle Zerstérungswerk Europas
in der neuen Welt zwingt zur Problematisierung der Fortschrittsidee. Durch solche
kritischen Riickfragen wird die Kategorie des Fortschritts zwar nicht insgesamt
aufgehoben, wohl aber kénnen die Ambivalenz bzw. die Defizite und Schattenseiten
des Fortschritts ins BewuBtsein der Jugendlichen gehoben werden.

In den Wahrnehmungen und Erfahrungen der Jugendlichen ist die Glaubensspaltung
auf vielfache Weise prasent. Sie tritt nicht nur als die gesonderte Existenz von Kirchen
und Krankenhausern in Erscheinung, sondern wird auch im Alltag in der Andersartig-
keit von Zeremonien, Festen und Feiertagen und nicht zuletzt der Trennung der
Klasse wihrend des Religionsunterrichts erlebt. Die Aufarbeitung von Kirchenkrise
und reformatorischem Aufbruch im Geschichtsunterricht kann nun dazu beitragen,
die bislang weitgehend fraglos akzeptierte Grundtatsache der Glaubensspaltung als
historisch bedingt auszuweisen und ihr somit im BewuBtsein der Schilerinnen und
Schiller den Charakter des Naturwiichsigen und Unabénderlichen zu nehmen. Ange-
sichts fundamentalistischer Bewegungen in vielen Teilen der Welt scheint es um so
dringlicher, auch die blutige Eskalation religidser Konflikte zum Glaubenskrieg im
Unterricht zu thematisieren. Dadurch kann die Einsicht vermittelt werden, daB der
heute erreichte Zustand religioser Toleranz alles andere als selbstverstandlich ist und
so ein hohes und schiitzenswertes Gut darstellt.
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Beispiel zur Entfaltung des Fachinhalts 7.3:
Experimentum medietatis — das Doppelgesicht des Fortschritts

Genetische Orientierung

Problemorientierung

Orientierung an Grund-
begriffen

Das BewuBtsein rationalen Fort-

schritts und irrationale Gegenstro-

mungen

— Die Breitenwirkung des Fort-
schritts: Gutenberg und das Ent-
stehen einer offentlichen Mei-
nung

— Die Durchsetzung moderner
Wirtschaftsformen im Friih-
kapitalismus

Entdeckung des irdischen Para-

dieses und Héllenfahrt: Leben als

Lust — Leben als Schrecken

~ Wissenschaftlicher Fortschritt als
Befreiung, Existenzerweiterung,
Entzauberung und Sekuritats-
verlust

— Rationalisierung, Effizienzsteige-
rung und soziale Kosten der
Modermnisierung

Fortschritt
Rationalitat

Humanismus
Renaissance

Frihkapitalismus

Die Europdisierung der Erde
— Wegbereitung durch Columbus

— Die Conquista

— Koloniale Herrschaft

relle Begegnung als Aggression

— Moderne Wissenschaft und mittel-

alterlicher Glaube

- Die neue Rationalitat im Dienst
von Unterwerfung und Verskia-
vung

- Pacificacion und Entwicklung als
kulturelles Zerstérungswerk

— Humanistisches Menschenbild |- Rationalitat und Magie Verlagswesen
und Hexenverfolung als Gegen- Monopol
pole einer Zeit
Die Kirche in der Krise: Kirchen- Befreiung und neue Bindungen Reformation
kritik und religiser Aufbruch Protestantismus
— Luthers Aufstand des Gewissens |- Selbstverantwortung des Indivi- Calvinismus
duums vs. institutionelle Heilsver- |Konfession
mittiung
— Reformation und soziale Bewe- |- Unteilbarkeit der .Freiheit des
gungen Christenmenschen®?
— Konfessionalisierung und Glau- |- Glaubensfreiheit als Menschen-
benskrieg recht vs. Anpassung als Unter-
tanenpflicht
Der Fall der letzten Grenze: Grenzlberschreitung und interkultu- |Entdeckungen

Kolonialismus

Kommentar zum Beispiel

Der Inhaltsbereich wird in dem vorliegenden Beispiel nach dem epochaltypologischen
Prinzip erschlossen. Das Profil der Zeit des ,Neuen Denkens® sollin seinen pragenden
Zigen bestimmt werden, ohne daB dabei jedoch Inkongruenzen und gegenlaufige
Tendenzen aus dem Blickfeld geraten. Angestrebt wird die auf wesentliche Erschei-
nungsformen reduzierte Bestandsaufnahme einer signifikanten historischen Epoche.
Diesem Ziel dient der synchrone Zugriff. Das Profil der Zeit erschlieBt sich den
Schilerinnen und Schilern iiber alle Erfahrungs- und Wahrnehmungsdimensionen,
wobei der kulturellen Perspektive besonderes Gewicht zukommt.

Der wissenschaftlich-technische und kiinstlerische Umbruch der friihen Neuzeit solite
nicht in breiter Auffacherung, sondern anhand eines méglichst reprasentativen Bei-

spiels untersucht werden.
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Die in der Entfaltung getroffene Entscheidung zugunsten der von Gutenberg einge-
leiteten technischen Revolution basiert auf der Beobachtung, daB hier von vielen
Schillerinnen und Schilern Vorkenntnisse und weiterfilhrende Fragen eingebracht
werden kénnen. Als alternative Einstiegsmoglichkeiten bieten sich das heliozentri-
sche Weltbild des Kopernikus oder die neue Kunstvorstellung der italienischen
Renaissance an. In jedem Fall sollten bei der unterrichtlichen Umsetzung die Chancen
einer fachertbergreifenden Zusammenarbeit genutzt werden.

Die Betonung von wissenschaftlich-kiinstlerischem Fortschritt und zunehmend ratio-
nal gesteuerter Weltaneignung und Lebensbewaltigung wiirde jedoch die Entstehung
eines eindimensionalen Geschichtsbildes férdern und der Fortschrittsideologie der
Zeit aufsitzen, blieben Irrationalitat und Endzeiterwartungen als antimoderne Gegen-
stromungen ausgeblendet. So geht es bei der Hinwendung zu den Errungenschaften
von Wissenschaft, Kunst und Unternehmertum immer auch um die LebensauBerun-
gen derer, die unter Desorientierung leiden und die sozialen Kosten des Fortschritts
tragen. Auf diese Weise soll eine oft unbewuBte |dentifizierung der Schiilerinnen und
Schiler mit den artikulations- und durchsetzungsfahigen Kraften des Fortschritts
verhindert und Geschichte auch aus der Sicht der stumm Gebliebenen und Erfolg-
losen erlebt werden.

In dem gerade angesprochenen Unterrichtsabschnitt sollten bei der Wahl der Medien
besonders Bildquellen herangezogen werden. Eine solche Entscheidung ermaglicht
nicht nur Methodenwechsel und Methodenerwerb, sondern férdert zusétzlich auch
solche Schilerinnen und Schiler, die sich schwertun, den Zugang zum Fach und
seinen Arbeitsformen (ber die traditionell dominierenden schriftichen Zeugnisse zu
finden.

Bei der Behandlung der Reformation wird auf eine kleinschrittige, ereignisgeschicht-
liche Autarbeitung bewuBt verzichtet. Dafiir soll die neue personalistische Glaubens-
auffassung Luthers mit ihrer Frontstellung gegen die institutionelle Heilsvermittiung
der alten Kirche thematisiert werden. Die Lehre Calvins als die andere treibende Kraft
des Protestantismus wird besonders im Hinblick auf ihr SendungsbewuBtsein und
ihren Interventionismus im Zusammenhang der europdischen Glaubenskriege be-
riicksichtigt.

Die Erarbeitung des letzten Teilbereichs, .Die Europdisierung der Erde®, eréffnet
besondere Chancen fiir die Entwicklung eines historischen ProblembewuBiseins.
Einmal geht es darum, Entdeckungen, Eroberungen und Kolonisation als Ablaufe zu
verstehen, die im Schnittpunkt vielfaltiger Motive und Interessen liegen. Die Schiile-
rinnen und Schiller sollten also lernen, die am historischen Geschehen beteiligten
Akteure und Gruppen zu identifizieren, ihre oft durch Rhetorik und Verschleierungs-
ideologien verhiiliten Antriebe, Absichten und Interessen offenzulegen und deren
jeweilige Durchsetzungskraft im GesamtprozeB zu bestimmen. Auf diese Weise kann
der Gefahr und Versuchung monokausaler Erklarungen entgegengewirkt werden.

Dariiber hinaus fordert die Behandlung der spanischen Conquista und ihrer langfri-
stigen Folgen die Schiilerinnen und Schiller dazu heraus, die eigene Urteilsbildung
zu erproben. In besonderer Weise bietet sich hier die Chance und zugleich die
Notwendigkeit europdischer Selbstkritik.
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Fachinhalt 7.4: Menschen und ihr Alltag

Viorgaben zum Fachinhalt

Einflihrung in die Alitagsgeschichte: Alltag als zu bewéltigende Lebenssituation
Bearbeitung eines elementaren, universalen Phanomens menschlichen Alltags in
seiner historischen Entwicklung

Entwicklung der Manner- und Frauenrolle im Alltag am Beispiel des gewahlten
Aspekts

Einfihrung in die Methode des historischen Langsschnittes

Grundbegriffe: Alltag. Frauenemanzipation, Modemisierung

Didaktische Perspektiven

Der Fachinhalt ,Menschen und ihr Alltag” steht am Ende der Stufe 7 und damit auch
am AbschluB der ersten zweijahrigen Lerneinheit im Fach Geschichte. Diese Lemnsi-
tuation macht es notwendig, dem Unterricht an dieser Stelle einen zusammenfassen-
den Charakter zu verleihen, das bis zu diesem Zeitpunkt entwickelte Geschichtsbe-
wuBtsein zu festigen und bisher erworbenes Wissen, gewonnene Erkenntnisse und
gelibte Methoden an einem neuen Gegenstand zu sichern und zu vertiefen. Dazu
bietet sich in besonderer Weise der Langsschnitt an. Diesen als inhaltliche Wieder-
holung von zwei Jahren Geschichtsunterricht zu betrachten, hieBe allerdings seine
Funktion miBzuverstehen. Seine Aufgabe ist es vielmehr, historische Entwicklungs-
prozesse deullicher als bei anderen Verfahren aufzuzeigen und zugleich den Schil-
lerinnen und Schilern die Méglichkeit zu bieten, gewonnene Erkenntnisse erstmals
selbstandig anzuwenden (vgl. hierzu auch Kap. 3).

Die Hinwendung zur Alltagsgeschichte gerade an dieser Stelle bedarf der Legitima-
tion. Die Alitagsgeschichte ordnet sich nicht ohne Rest in die Dimensionen historischer
Erfahrung — Politikgeschichte, Wirtschaftsgeschichte, Sozialgeschichte, Kulturge-
schichte — ein, sie ist vielmehr jeweils Teil von ihnen und zumeist hinter den
groBraumigen Strukturen und unterschiedlichen Untersuchungsperspektiven verbor-
gen. Andererseits ist der Alltag die primare und haufig einzige Wirklichkeit sehr vieler,
genau genommen, der Uberwéltigenden Mehrzahl der Menschen.

Fachhistorisch besteht der ,Alltag” aus einer in sich kaum strukturierbaren Akkumu-
lation winziger und winzigster Fakten und Faktoren ohne nennenswerte Eigenbedeu-
tung. Gewicht gewinnen sie erst durch ihr massenhaftes, immer wiederkehrendes
Auftreten. Das Alltagliche wiederholt sich namlich Gber sehr lange Zeitrdume hinweg
(longue durée) mit solcher RegelmaBigkeit und in so hoher Quantitat, daB es qualitativ
zum Allgemeing(iltigen, ja geradezu zur Struktur wird (Braudel).

Alitagsgeschichte zeigt den taglichen Kampf ums Uberleben (Arbeit), zeigt, wie
Menschen miteinander reden und verkehren (Kommunikation), ihre festlichen Rituale
(Geselligkeit), wie sie mit schicksalhaften Extremsituationen (Gliick, Krankheit, Tod)
fertigwerden, sie umfaBt politische Gestaltungsversuche, sportliche, spielerische,
kulturelle Traditionen, die Art, sich zu kleiden, Kinder zu erziehen und das Alter zu
meistern. Die Alltagsgeschichte befaBt sich also mit den verschiedenartigen Konzep-
ten von jeweils sehr vielen Menschen, mit der je vorgefundenen Wirklichkeit umzu-
gehen. Sie beschreibt jene Lebenswirklichkeit, in der sich die Menschen tagtaglich
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mit den tatsdchlich existierenden Lebensbedingungen auseinandersetzen, sich die-

sen anzupassen, ihre Bedirfnisse zu befriedigen und letzilich zu iiberleben versu-
chen.

Alitagsgeschichte eignet sich besonders, die Geschichte der _kleinen Leute®, der
historisch Stummen zu thematisieren; damit kann sie einen hohen |dentifikations-,
Mitleids- oder Auflehnungseffekt hervorrufen und mithin insbesondere affektives
Geschichtslernen ermdglichen. Es sollte darauf geachtet werden, daB gerade diese
Einheit eine Vielzahl an Chancen zur Verwirklichung von handlungs- und erfahrungs-
orientiertem Lernen sowie von projektorientiertem Lernen vor Ort bietet. Diese
Qualitit sollte fir den Geschichtsunterricht genutzt, darf aber nicht als sein Ziel
miBverstanden werden. Sinn auch der Alltagsgeschichte ist es, historische Zusam-
menhdnge zu erkennen, Einzelbeobachtungen in ein Gesamtbild einzuordnen und
Phénomene zu verallgemeinern. Freilich riickt an die Stelle der Haupt- und Staats-
aktion das Gewdhnliche, an die Stelle des Menschen als Objekt historischer Prozesse
seine eigene Subjektivitat und Geschichtsméchtigkeit.

Zur Bearbeitung des Inhalts ist aus der Vielzahl denkbarer Untersuchungsaspekte ein
elementarer und universaler Faktor auszuwéhlen und im Langsschnittverfahren zu
behandeln. Auf diese Weise kann zugleich dem subjektiven Interesse der Lerngruppe
oder spezifischen Erkenntnisbedirfnissen wie der Erkenntnis der langen Dauer von
Alltagen angemessen Rechnung getragen werden.

Das Interesse am Alltag richtet sich freilich nicht nur auf den historischen Alltag
unserer eigenen Vergangenheit, sondern auch auf seine universalhistorische Allge-
genwart und seine menschheitsgeschichtlichen Entwicklungsstrange. Der Ge-
schichtsunterricht kann auf diese Weise zeigen, daB es anders gestaltete Alltage gab,
die von anderen Konzepten von Welt beeinfluBt und geformt waren, daB sie sich aber
jeweils in fur alle giiltige Fortschritts- und Modemisierungskategorien einordnen
lassen. Diese Prozesse sind, wann und wie auch immer der erste Schritt von der
Urspringlichkeit fort getan wurde, irreversibel. Sie entsprechen menschlichen Beduirf-
nissen, werden jeweils aber auch mit der Sehnsucht nach der unwiederbringlichen
Einfachheit bezahlt.

Alitag ist in besonderer Weise immer Bewaltigungsauftrag aller Menschen, also auch
von Mannern und Frauen. Dieser Inhalt ist also besonders geeignet, die mannerzen-
trierte ,6ffentliche” Geschichte durch das Mit- und Nebeneinander beider Geschlech-
ter im taglichen Leben zu ersetzen. Damit kann der Geschichtsunterricht hier Schi-
lerinnen und Schillern gleichermaBen affektive Identifikationsmaéglichkeiten und Bei-
spiele fur historische Emanzipationsbestrebungen anbieten. Zugleich kann er lang-
fristig einen Beitrag zur historischen Reflexion von Rollenmustern und zur Gestaltung
der eigenen Rolle in Gegenwart und Zukuntft leisten.

Fachmethodisch sollen die Schilerinnen und Schiiler zum AbschiuB der Jahrgangs-
stufe 7 mit dem historischen Langsschnitt bekanntgemacht werden, wobei die bisher
geibten fachmethodischen Untersuchungsméglichkeiten verwendet und damit auch
vertieft werden soliten.
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Beispiel zur Entfaltung des Fachinhalts 7.4:

Der Arbeitsalltag: Bewéltigung von Alltag als Modemisierungsprozel3

Genetische Orientierung

Problemorientierung

Orientierung an Grund-
begriffen

Von der Kinderarbeit zur Schul- Kinderalltag friher und heute: Alltag
Arbeit Arbeiten — Lernen — Spielen?
Vom ganzheitlichen Leben zum Die ,Entdeckung" der Arbeit — ein
ArbeitsbewuBtsein: ModemisierungsprozeB?
— der Arbeitsalltag der frilhen — Leben von der Natur und mit der | Grundbedirfnisse
Menschheit Natur: Sammeln und Jagen Modernisierung
— friiher bauerlicher Alltag — fortschrittliche Sicherung von
Grundbedurfnissen durch geplan-
te Arbeit
— Sklavenarbeit in der Antike — Sklaven als menschiiche Hilfs- Sklaverei
mittel
Von der Fron zur ehrlichen Arbeit: | Arbeit als Ausdruck géttlichen Wil-
Arbeitsalltag in der Stindegesell- |lens und menschlichen Schicksals:
schaft:
— Alltag im mittelalterlichen Dorf |- Arbeit als Fluch? Fronarbeit
~ kidsterlicher Alitag — Ora et labora: Arbeit in Demut Klosterregel
— Alltag des Adels — kérperliche Arbeit als Makel
— Arbeitsalltag in der Stadt — Handwerkerstolz auf ,ehriiche” Zunft
Arbeit
Der Weg zur Leistungsgeselischaft | Arbeit als MaBstab fiir den Wert der
in der Industrialisierung: einzelnen:
— Arbeiterinnen und Arbeiter, — Arbeit zwischen Entfremdung und | Fabrikarbeit
Angestelite, Selbstandige Selbstverwirklichung
— Arbeitsalltag von Frauen — Erwerbsarbeit und Hausarbeit: die |Erwerbsarbeit
gesellschaftliche Abwertung der  |Hausarbeit
Nichterwerbsarbeit
- Aufbruch zur Frauen- — Erwerbsarbeit als Mittel zur gesell- | Frauenemanzipation
emanzipation schaftlichen und wirtschaftlichen
Partizipation

Von der Arbeit als Pflicht zur Arbeit
als Recht: Arbeitsalltag in der
modernen Industriegeselischaft

Das moderne gesellschaftliche Be-
wuBtsein von Arbeit: Leben fir die
Arbeit — Arbeit, um zu leben?

Arbeitzeit
Freizeit

Kommentar zum Beispiel

In dem vorliegenden Beispiel wird als elementarer, universaler Aspekt von Alitag die
Verrichtung von Arbeit gewéhit. Arbeit ist zum einen ein zu allen Zeiten duBerst
bedeutsamer Faktor menschlicher Existenz, zum anderen unterliegt sie in den
verschiedenen Epochen und bei unterschiedlichen gesellschaftlichen Gruppen durch-
aus differierenden Beurteilungen. Nicht zuletzt sind die Veranderungen im Bereich
des Arbeitsalltags wichtige Indikatoren fiir gesellschaftlichen Fort- oder Riickschritt,
fiir restaurative Bewahrung oder zukunftsorientierte Modernisierungsprozesse. Arbeit
war zudem immer eine Mdnner und Frauen gleichermaBen betreffende existentielle
Aufgabe, so daB Manner- und Frauenrollen und die damit verkniipfte Einbindung in
die Lebensrealitat an ihr gleichgewichtig und exemplarisch untersucht werden sollten.
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Ausgangspunkt sind die Schiilerinnen und Schiiler selbst, ihre eigenen Erfahrungen
und ihre Lebensumwelt. Damit sollen sie sich selbst als historische Subjekte erfahren
und zugleich erkennen, daB auch die Kinderrolle dem genetischen ProzeB der
Entwicklung und Verdnderung unterworfen ist.

Dem Einstieg in der Gegenwart folgt die Untersuchung vergangenen Arbeitsalltags
in drei nicht an historische Epochen, sondern an Entwicklungsstufen und Deutungs-
mustern von Arbeit ankniipfenden Schritten. Der erste Schritt besteht im Rekurs auf
den Arbeitsalltag der friihen Menschheit, dessen Ertrag sich im wesentlichen auf die
Befriedigung von Grundbediirfnissen beschréinkte, andererseits aber auch noch kein
BewuBtsein von Arbeit im Unterschied zu freier Zeit entwickelt hatte. Landbestellung,
selbstin ihrer primitivsten Form, steht dagegen in AbhZngigkeit von unbeeinfluBbaren
saisonalen und klimatischen Bedingungen, erfordert mithin gezielte Vorausplanung,
Organisation und Blindelung der einsetzbaren Kréfte. Sie verlangt Arbeit fiir Ertrag,
bietet dafiir aber auch ein ungleich héheres MaB an Existenzsicherheit. Das erwa-
chende BewuBtsein, Arbeit zu leisten, ist damit ein unvergleichlicher Fortschritt im
Sinne der Modernisierung des Alltags. In diesem Zusammenhang entsteht das
Beduirinis, sich der Arbeit dadurch zu entziehen, daB man andere entrechtet und sie
zur Ubernahme von Arbeit zwingt, d. h. sie versklavt. Die dafiir notwendige Voraus-
setzung ist die Entmiindigung des Menschen zum Sklaven, seine Degradierung und
Verdinglichung zur rechtlichen Sache.

Die zweite Stufe bildet ein Alitag, in dem Arbeit als Ausdruck géttlichen Willens
menschliches Schicksal und die gesellschaftiiche Ordnung bestimmt. Dementspre-
chend solite dem bauerlichen Arbeitsalltag mit seiner aus vielfiltigen Zwéingen
resultierenden Arbeitslast aller Familienmitglieder der kigsterliche Alltag mit dem ganz
anderen Quellen entspringenden Ora-et-labora-Gedanken gegeniibergestellt wer-
den. Fir den feudalen Adel ist kdrperliche Arbeit ein Makel, wihrend biirgerliche
Meisterinnen und Meister dem Adelsstolz den Handwerkerstolz {iber ehrliche Arbeit
entgegensetzten. Der Einsicht in die longue durée des feudalen Arbeitsalltags steht
also die Beobachtung der Entwicklung eines grundsétzlich moderneren Arbeitsbe-
wuBtseins in der Stadt derselben Zeit gegeniiber.

Die dritte Stufe umfaBt die Entwicklung der modernen Leistungsgesellschaft wihrend
der Industrialisierung. Kennzeichen der Arbeit in dieser Phase ist ihre Verwendung
als Wertma@stab fir die Einordnung des Individuums in den gesamigesellschaftlichen
Kontext. Zugleich entsteht ein neues BewuBtsein der Erwerbsarbeit, die je nach ihrer
Art als selbstverwirklichend bzw. entfremdend empfunden wird. Besondere Aufmerk-
samkeit ist dabei auf die Situation der Arbeiterinnen zu richten. Diese waren den
gleichen bedriickenden Bedingungen des Arbeitsprozesses wie ihre ménnlichen
Kollegen unterworfen, muBten dariiber hinaus aber auch noch ihre Rolle als Haus-
frauen wahrnehmen. Parallel dazu verlief die gesellschaftliche Abwertung aller nicht-
erwerbsméaBigen Formen von Arbeit wie Hausarbeit, Erziehung, ehrenamtliche So-
zialarbeit etc., die im Grundsatz bis heute fortbesteht. Andererseits fallt der erste
Ansatz der modernen Frauenemanzipation nicht zuféllig in die Phase der friihen
Industrialisierung, ist seitdem doch gesellschaftliche und wirtschaftliche Partizipation
im wesentlichen durch Arbeit legitimiert. In diesem Unterrichtskontext ist nicht an die
Aufarbeitung frauenhistorischer Ereignisgeschichte gedacht, sondern an die Akzen-
tuierung typischer gesellschaftlicher Strukturen und ihre BewuBtmachung bei Schi-
lerinnen und Schilern gleichermaBen.
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SchlieBlich soll, ankniipfend an Uberlegungen aus dem Anfangsunterricht der Jahr-
gangsstufe 6, die Zeit in der Form von Arbeitsalltag oder Freizeit als Ordnungsfaktor
moderner Formen von Lebensbewdltigung in den Blick geriickt und zugleich die
gegenwadrtige Bewertung von Arbeit untersucht werden. Das Beispiel erlaubt einer-
seits einen Rekurs auf zuvor schon bekannte Strukturen, andererseits einen Ausblick
auf historische Gegenstande und Fragestellungen, die erst in der Jahrgangsstufe 9
aufgegriffen werden.

Fachdidaktisch sollten die Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen und Schiler und ihre
konkreten Erfahrungen mit Arbeitsalltag eine erkenntnisleitende Rolle spielen. Bereits
vorhandene fachmethodische Grundkenntnisse erlauben zudem den Einsatz des
entdeckenden Lernens, des Rollenspiels und verschiedener handiungsorientierter
Lernformen.

.3.3 Jahrgangsstufe 9
Fachinhalt 9.1: Europa als Traditionsraum
Vorgaben zum Fachinhalt

— Zusammenfassung der Entstehung des Traditionsraums Europa in Antike und
Mittelalter im Langsschnittverfahren

— Erarbeitung von zentralen kulturellen und politischen Traditionen Europas im
exemplarischen Verfahren

— BewuBtmachung von Chancen und Schwierigkeiten europdischer Integrationspro-
zesse auf dem Hintergrund historischer Gemeinsamkeiten und Belastungen

— Einflhrung in die Leistungen multiperspektivischer Betrachtungen

— Grundbegriffe: Aufkidrung, Byzanz, Europa, Heiliges Rémisches Reich (deutscher
Nation), Integration, Kulturkreis, Nationalismus, Zukunft

Didaktische Perspektiven

Mit dem Fachinhalt ,Europa als Traditionsraum® beginnt die zweite zweijahrige
Lerneinheit im Fach Geschichte. An dieser entscheidenden Schnitistelle stellt sie
Weichen fur kunftige Schwerpunktsetzungen und Erkenntnisse der Jahrgangsstufen
9 und 10. Sie verknipft weit zurlickliegende Zeitrdume mit der unmittelbaren Wirk-
lichkeit, legt Grundlagen fir spatere Einsichten in wesentliche Entwicklungsstationen
Europas und zeigt den Schilerinnen und Schiilern damit schlieBlich das Verhaltnis
von Vergangenheit zu ihrer eigenen Gegenwart und Zukunft.

Nach dem Einschnitt in der Jahrgangsstufe 8 wird darauf verzichtet, unmittelbar an
die zuletzt in der Jahrgangsstufe 7 erarbeiteten Inhalte anzuknipfen, um den Neu-
einsatz des Faches nicht sogleich mit der BewuBtmachung erwartbarer Erinnerungs-
defizite zu belasten. Stattdessen soll mit dem Kennenlernen neuer Bereiche des
Faches neues Interesse fiir seine Angebote geweckt werden. Der Fachinhalt orientiert
sich dabei mit dem Inhalt ,Europa® an den bereits behandelten Charakteristika und
damit zugleich an einem unmittelbaren Lebensbezug fiir alle Schilerinnen und
Schiiler, dem durch das Additum ,Traditionsraum® im Laufe der Erarbeitung eine
historische Tiefendimension verliehen wird. Zugleich werden mit diesem Inhalt Aspek-
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te angerissen, die bei der Fortentwicklung eines Geschichtsverstidndnisses in den
ndchsten beiden Jahrgangsstufen eine wesentliche Rolle spielen. Im Zuge des als
Langsschnitt angesetzten Unterrichts mag es durchaus zweckmaBig sein, einzelne
Wissenselemente, fachliche Denkstrukturen und Fachmethoden wiederzubeleben;

eine generelle Wiederholungsphase ist dagegen als retardierend grundsatzlich ab-
zulehnen.

Formal entspricht der Inhalt dem ErlaB des Kultusministeriums vom 16. 01. 1991
(BASS 15 — 02 Nr. 9.4). Fachhistorisch ist dagegen die Formulierung ,Europa als
Traditionsraum™ eine eher zukunftsorientierte Zielsetzung als ein realer geschicht-
licher Tatbestand, hat es doch bisher niemals eine gesellschaftliche, politische oder
bewuBtseinsmaBige Einheit des gesamten Europa gegeben. Es ist geradezu das
Charakteristikum Europas, stets von Einheit und Vielheit gleichzeitig gepragt worden
zu sein, und zwar von einer mitunter so verwirrenden Vielheit, daB dariiber die
vereinheitlichenden Elemente vergessen zu werden drohten. Darum ist es notwendig,
Einheit und Vielheit, Gemeinsamkeiten und Belastungen nebeneinander darzustellen
und damit auch die Frage nach der europaischen |dentitat zu stellen.

Fir die Antike war der Begriff .Europa® eine mehr oder minder rein geographische
Beschreibungskategorie. Der Untergang des westromischen Reiches, Vélkerwande-
rung und Christianisierung riickten das Zentrum der Entwicklung zwar weiter nach
Europa hinein, lieBen aber zusammen mit der islamischen Expansion im_Mittelalter
zugleich zwei deutlich voneinander unterschiedene kulturelle Traditionsrdume entste-
hen, die — lateinischer Westen und griechisch-byzantinischer Osten — mit dem
Anspruch des christlichen Universalismus untereinander beinahe ebenso heftig um
EinfluBsphéren konkurrierten wie mit den islamischen Reichen, deren politische und
kulturelle Vorherrschaft zeitweilig groBe Teile Stideuropas erfaBte und dort bis heute
erkennbar ist.

Das neuzeitliche Europa ist von einer deutlichen Verlagerung des politischen, wirt-
schaftlichen und kulturellen Schwerpunktes nach Westen in den Bereich des lateini-
schen Traditionsraumes hinein gepragt. Dabei ist entscheidend, daB sich der west-
europaische Raum trotz aller regionalen und zeitlichen Differenzen in vergleichbarem
MaBe entwickelte, Uber &hnliche politische, soziale und wirtschaftliche Strukturen
verfigte und sich kulturell auf vergleichbare Erfahrungen und Denkformen stiitzte.
Diese grundsétzliche Homogenitat stand freilich in erheblichem Gegensatz zur Plu-
ralitdt der verschiedenen konfessionellen, dynastischen und spéteren nationalen
Interessen, so daB das Trennende (berall weitaus starker betont wurde als das
Verbindende, also das gemeinsame Kulturerbe oder Rationalitdt und Aufklarung, bis
schlieBlich das Einigende in den groBen Auseinandersetzungen und Kriegen des

19. Jahrhunderts und insbesondere in den beiden Weltkriegen véllig verschuttet
schien.

So wesentlich die Erarbeitung der historischen Wurzeln des gegenwartigen europai-
schen BewuBtseins auch sein mag, so zeigt doch die aktuelle Unwégbarkeit der
weiteren Entwicklung bei gleichzeitiger Wiinschbarkeit einer fortschreitenden Ver-
flechtung, Kooperation und Integration, daB die Einigung Europas als Aufgabe
politischer Zukunftsgestaltung noch Uber l&ngere Zeitrdume hinweg bestehen bleiben
wird. Der Blick der Schiilerinnen und Schiller muB also aus der Vergangenheit (iber
die Gegenwart hinaus auf die Zukunft und zukiinftige. Entwicklungsperspektiven
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gerichtet werden. Mit dieser fachlichen Perspektivenerweiterung muB zugleich die
Einsicht verbunden werden, daB historisches BewuBtsein gundsatzlich alle drei
Zaitebenen umfaBt und damit eine wesentliche Voraussetzung fr rationale politische
Entscheidungsprozesse bildet.
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Beispiel zur Entfaltung des Fachinhalts 9.1:
Europa: Gemeinsame Lebenswirklichkeit, historisches Erbe, Zukunfisaufgabe

Genetische Orientierung Problemorientierung Qrientierung an Grund-
begriffen
Die Idee von der Einheit Europas | Integrationsdynamik und hemmende |Europa
und die europaische Integration in | Faktoren Integration
der Gegenwart:
Kulturelle Traditionen Europas Die identitatsstiftende Wirkung
gemeinsamer Traditionen
- das antike Erbe — Renaissancen: Impulse aus der  [Renaissance
Rekonstruktion der Vergangenheit |Kulturkreis
- lateinischer Westen und griechi- |- universalistische Anspriiche und | Heiliges romisches
scher Osten im Mittelalter politischer, religidser und kultu- Reich (deutscher
el reller Polyzentrismus Nation)
- Begegnung von Orient und Okzi- [~ kulturelle Herausforderung und Byzanz
dent Befruchtung Orient und Okzident
- Aufklarung — die Sprengkraft des Rationalitats- | Aufklarung
prinzips Rationalitat
Konfiikte, Biindnisse und Balancen |Die Dynamik von Konfrontation, Ver-
im europaischen Staatensystem standigung und Interessenausgleich
der Neuzeit als Grundmuster der Politik
— Krieg um Hegemonie und - Definition und Legitimation von Hegemonie
Gleichgewicht Interessen und ihre Durchsetzung |balance of power
- europdische Nachbarschaften - die Ideologie der Erbfeindschaft Nationalismus
(z. B. Deutschland/Frankreich,
Deutschland/Polen)
— europaischer Kolonialismus — auBereuropéische Gebiete als Ob- |Kolonialismus
jekte von Expansion und Aggres-
sion europaischer Staaten
Europa als Gestaltungsauftrag auf | Entwicklung des gemeinsamen Zukunft
dem Hintergrund historischer Ge- | Hauses Europa® unter gleichzei-
meinsamkeiten und Belastungen  |tiger* Bejahung der europaischen
Vielfalt als Zukunftsperspektive

Kommentar zum Beispiel

Beim vorliegenden Beispiel wird als Ausgangslage die jeweilige Gegenwart der
Schulerinnen und Schiiler gewahlt, um sie wieder an historische Fragestellungen und
Probleme heranzufiihren. Sie lernen durch diesen Ansatz die gegenwértige Realitéat
als Ursache fir historische Fragen kennen. Die Idee von der Einheit Europas und der
ProzeB der europdischen Integration wirft die Frage nach dem einigenden Band
gemeinsamer kultureller Wurzeln und der Erfahrung einer europdischen Kulturiden-
titdt auf der einen Seite und den u. a. aus historischen Belastungen resultierenden
hemmenden Faktoren auf der anderen Seite auf. Diese Zusammenhange kdnnen
jedoch in dieser Unterrichtsreihe nur in einem exemplarischen Verfahren behandelt
werden, das es den Schilerinnen und Schilern erméglicht, beispielhaft einzelne
Elemente der vielféltigen, vielschichtigen und verschiedenartigen Belastungen und
Traditionsbestdnde kennenzulernen.

Die zweite Lerneinheit konfrontiert die Schilerinnen und Schiiler daher mit kulturellen
Traditionen, die zum groBten Teil bereits Gegenstand des Unterrichtes in den Jahr-
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gangsstufen & und 7 waren. Dadurch wird ein immanentes Aufgreifen von Inhalten
dieser beiden Jahrgangsstufen ohne eine retardierende allgemeine Wiederholungs-
phase maglich. In dieser Unterrichtsreihe soll die Entwicklung eines gemeinsamen
Traditionsraumes aus dem antiken und mittelalterlichen Erbe Und die pragende Kraft,

r rationalen Weltsicht der Antike und dem christlichen Universalismus
des Mmeialters ausgeht, deutlich werden. Dabei soll neben dem Verbindenden auch
das Trennende wie die Gliederung Europas in den lateinischen und den griechischen
Kulturkreis, die trotz vielfacher Durchdringung zu differierenden historischen Erfah-
rungen flhrt, erkannt werden. Hier kann das Verstandnis fir unterschiedliche Sicht-
weisen Europas und seine Entwicklung geférdert werden (multiperspektivische Be-
trachtungsweise). Im Westen ist es vor allem das Heilige romische Reich (mit dem
spéateren Zusatz deutscher Nation), das von den Ottonen bis zu Karl V. fir sechshun-
dert Jahre die Geschicke Europas und der Deutschen maBgeblich mitbestimmt, im
Osten zunédchst das byzantinische Reich und spater in seiner Tradition RuBland als
europaische Flhrungsmacht.

Die dritte Lerneinheit thematisiert zundchst Strukturen der internationalen Politik, die
ber Jahrhunderte bestimmend fiir die Beziehungen der europdischen Staaten
untereinander waren. Eingebunden in Auseinandersetzungen um Hegemonie und
Gleichgewicht auf dem gesamten Kontinent sind hier schwierige Nachbarschaften
wie die zwischen Deutschland und Frankreich sowie zwischen Deutschland und Polen
von besonderer Bedeutung fir das Verhaltnis der Volker Europas untereinander. Hier
werden nur mihsam Gberwundene oder noch zu liberwindende historische Belastun-
gen fiir die Entwicklung des ,gemeinsamen Hauses Europa“ deutlich, wie das Denken
in Kategorien von Erbfeindschaft und nationalistischer Uberheblichkeit. Der Kampf
um die Vorherrschaft in Europa verbindet sich dabei mit dem Kampf um die Vorherr-
schaft in der Welt, der auBereuropdische Lander und Kulturen zum bloBen Objekt des
europdischen Staatensystems macht. Die Problematik von Kolonialismus und Impe-
rialismus kann hier jedoch nur angerissen werden. Sie wird im Fachinhalt 9.4 neu
aufgegriffen.

Am Ende dieser Unterrichtsreihe steht die Beschaftigung mit jeweils aktuellen Pro-
blemen einer Gestaltung der europdischen Zukunft auf dem Hintergrund zuvor
erarbeiteter historischer Gemeinsamkeiten und Belastungen. Welche Probleme hier
jeweils thematisiert werden, muB von den unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrern
zusammen mit der Lerngruppe entschieden werden. Lehrende und Lemende sind
hier aufgefordert, an geeigneten Beispielen die Weiterentwicklung des europaischen
Gedankens zu untersuchen und Europa als Gestaltungsauftrag fir die Zukunft zu
verstehen. Das schlieBt mit ein, daB die europdische Perspektive verlassen wird und
der Blickwinkel der auBereuropdischen Lander miteinbezogen wird.

Insgesamt muB in dieser Unterrichtseinheit nachdriicklich vor einer massiven Stoff-
haufung gewarnt werden. Ziel des Langsschnittes ist es, den Schilerinnen und
chiilern Entwicklungsprozesse und ihre Ergebnisse zu zeigen, nicht einen Kompakt-
kurs in Inhalten zu bewdéltigen, die an anderer Stelle nicht unterzubringen sind. Aus
diesen Griinden missen die planenden Geschichtslehrerinnen und -lehrer ihr beson-
deres Augenmerk auf eine angemessene didaktische Reduktion und eine stringente,
sinnstiftende Problemorientierung richten, die es den Schiilerinnen und Schiilern
erlaubt, sich selbst als Teil einer europdischen Tradition zu begreifen. /
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Fachinhalt 9.2: Die franzésische Revolution
Vorgaben zum Fachinhalt

~ Einflihrung in Grundziige der politischen, gesellschaftiichen und wirtschaftlichen
Organisationsformen des Hochabsolutismus

— Erarbeitung der birgerlichen Partizipationsbestrebungen als Bedrohung der alten
Ordnungssysteme

— Erarbeitung der Menschen- und Bilrgerrechte als Ausdruck einer neuen gesell-
schaftlichen Grundordnung

— Erarbeitung der Leistungen von Frauen im Rahmen der biirgerlichen Partizipa-
tionsbestrebungen

— Vertiefung der Analyse von schriftlichen Quellen
- Einfihrung in das Verfahren einer differenzierten historischen Urteilsbildung

- Grundbegriffe: Absolutismus, Liberalismus, Menschen- und Blirgerrechte, Privile-
gien, Revolution, Verfassung

Didaktische Perspektiven

Mit dem Fachinhalt ,Die Franzdsische Revolution* soll die Aufmerksamkeit der
Schillerinnen und Schiler weniger auf ein spezifisches Ereignis als auf einen langer
dauernden ProzeB gerichtet werden. Dessen Zielsetzung — die Teilhabe des Biirger-
tums an den Entscheidungsprozessen im Staate — ist allerdings schon deswegen
mehr als eine bloBe Neu- oder Umverteilung von Macht, weil sie mit dem tradierten
Ordnungsrahmen nicht I1&nger vereinbar ist. Indem das Birgertum darin einen ihm
angemessenen Platz sucht, Uberwindet es diesen zugleich. Der Aufstieg des Burger-
tums zur gesellschaftlich fortschrittlichsten Gruppe markiert damit zugleich das Ende
einer fast tausendjahrigen Vorherrschaft feudaler Gesellschaftsstrukturen.

Um diese Entwicklung in ihrer Tragweite vollsténdig einschatzen zu kénnen, bedirfen
die Schilerinnen und Schiler eines kurzen, gerafften Einblicks in die politischen,
geselischaftlichen und wirtschaftlichen Organisationsformen des Hochabsolutismus,
seine Leistungen und Begrenzungen. Denn diese Phase, in der der Absolutismus die
Grundlagen moderner Staatsverwaltung legt, bildet zugleich das Ferment fiir den
Aufstieg des Birgertums, fUr wirtschaftliche Prosperitat ebenso wie fir die Entwick-
lung von Selbsterfahrung und das Wachstum gesellschaftlicher Eigenidentitat. Der
Forischritt des Absolutismus ist also zwangslaufig mit der Entfaltung des Birgertums
verknipft.

Unterricht, der dieses akzentuiert, entgeht der Gefahr, Fortschrittlichkeit allzu unhi-
storisch allein fiir das Biirgertum zu reklamieren und damit die eigentlich geschichtli-
che Frage nach Ursachen und Folgen durch eine scheinbare Unvermeidlichkeit in der
Abfolge der Ereignisse zu ersetzen. Betonte man die — durch die Realitdt vorgeblich
bewiesene — Zwangsldufigkeit der Entwicklung, entzége man den Schiilerinnen und
Schillern gerade die Moglichkeit, sich mit Geschichte aus ihrer eigenen Perspektive
auseinanderzusetzen und sie von ihrem Standpunkt aus wertend zu betrachten.

An die Stelle der Ereignisgeschichte muB mithin die Darstellung des Entwicklungs-
prozesses treten, der den Schiilerinnen und Schiilern die Einsicht in die Frage nach
Interessen, Bedirfnissen und Motiven erlaubt. Erst dadurch wird deutlich, daB eine
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langere Phase der Belastung an einer mdglicherweise eher belanglosen Stelle
umschlagt und schiieBlich Handeln im eigenen Interesse erzwingt. In diesem Sinne
sind reaktiondre Unterdriickungsmechanismen der Herrschenden ebenso zu verste-
hen wie die Erklarung der Menschen- und Birgerrechte als die Grundlinie des
Blirgertums, hinter die es ohne Kampf kein Zuriick mehr gibt.

In den Menschen- und Biirgerrechten kulminieren alle friheren Partizipationsbestre-
bungen des Birgertums und verdichten sich zu etwas qualitativ Neuem, zugleich aber
bilden sie fir die Zeitgenossen auch ein ganz konkretes geselischaftliches Handlungs-
programm. Sie aus ihrer Zeit heraus als nicht Uberschatzbaren Fortschrittsanspruch,
zugleich aber auch als Markstein burgerlicher Interessen zu verstehen, heifit letztlich,
sie fir die Schilerinnen und Schiller als ethischen Appell begreifbar zu machen und
sie von dem Mythos zu befreien, daB ihre Kodifikation schon ihre Realisierung
bedeutet.

Diese Perspektive muB auch die Einsicht umfassen, daB diese Rechte vornehmlich
Mannern vorbehalten sind, wahrend Frauen trotz ihrer aktiven Teilnahme an der
Gesamtentwicklung weiterhin Personen minderen Rechts bleiben, weil ein allgemei-
nes BewuBisein gleicher politischer und rechtlicher Wertigkeit von Mannem und
Frauen nur in Ansétzen existiert. Insofern bilden die Menschen- und Biirgerrechte den
Anfang einer neuen, nicht den Endpunkt einer abgeschlossenen Entwicklung, der
wegen des Fehlens sozialer Grundrechte bis heute nicht erreicht zu sein scheint. Den
Schiilerinnen und Schiilern muB also bewuBt werden, daB in der Zeitbrechung der
Geschichte auch ideal wirkende Ziele und Vorstellungen auf ihre konkrete Interes-
sengebundenheit zuriickgefiihrt werden miissen.

Diese Erkenntnisse sollen an der Franzdsischen Revolution als der wesentlichen
Station des Kampfes des Birgertums um Partizipation gewonnen werden. Von den
Grundformen historischer Untersuchung sollte die Strukturgeschichte in Verbindung
mit Elementen des perspektivisch-ideologiekritischen Verfahrens Anwendung finden.

Methodisch soll das Verfahren der systematischen Quellenanalyse vertieft und als
Untersuchungsinstrument zur Verfiigung gestellt werden. Zudem sollen die Schiile-
rinnen und Schiler an diesem Inhalt in die bewuBte, den eigenen historischen
Horizont einbeziehende Wertung eingefiihrt werden. Dabei sollen sie den Gegen-
wartshorizont und den Zeithorizont der Vergangenheit gegeneinander abwagen und
zu einem beide Perspektiven relativierenden historischen Urteil gelangen.



Beispiel zu Entfaltung des Fachinhalts 9.2:

Gemeinwohl und Partikularinteresse: der Kampf um den Verfassungsstaat

Genetische Orientierung Problemorientierung Crientierung an Grund-
begriffen
Die Grundlagen des modernen Staatsform und Blrgerinteressen: Absolutismus
Staates im Hochabsolutismus: ~ Burokratie und staatliche Wirt- Ancien régime
- der modeme Zentralverwal- schaftspolitik als Ordnungsfakto- | Merkantilismus
tungsstaat ren Privilegien
- der Aufstieg des Birgertums - wirtschaftliche Macht, politische
Ohnmacht: die Entstehung eines
neuen gesellschaftlichen BewuBt-
seins
- Aufklarung und Rationalitat - die Aufkldrung als ideologische Aufkldrung
Vorstufe der rationalen Gesell- Rationalitat
schaft Ideclogie
Der Kampf um Partizipation und Gesamtinteresse oder Partikular- Revolution
Emanzipation: interesse?
~ der Ausbruch der Franzdsichen |- Revolution gegen den Feudal- Nationalversammiung
Revolution staat: die Macht des Gedankens | Freiheit, Gleichheit
und die Kraft der Vielen Brilderlichkeit
- Frauen als politisch Handelnde |- der Kampf von Frauen um biirger- | Emanzipation
liche und staatsbirgerliche Aner-
kennung
— die Erklarung der Menschen- ~ Freiheit, Gleichheit, Briiderlichkeit |Menschen- und
und Bilrgerrechte und die Ausgrenzung der Frauen |Bdirgerrechte
als politische Subjekte Verfassung
- die Verfassung von 1791 - die Entstehung neuer Privilegien: |Zensuswahlrecht
der ménnliche Besitzbirger
Vom gesellschaftlichen Gruppen- | Personen und ihre Instrumente zur
interesse zur Entstehung nationa- | Durchsetzung von Interessen: Jakobiner
ler Interessen: Wohifahrtsausschu
~ Robespierre und die Herrschaft |- Terror: das Verhaltnis von Interes- | Sansculotten
der Tugend se und Moral Terror
- die Militardiktatur Napoleons — der ,starke Mann" als Garant von |Empire
Recht und Ordnung
Die Wirkung der Franzdsischen Reformen von oben statt birger- Reformen
Revolution auf die Deutschen: licher Selbstbefreiung:
- das Ende des Heiligen romi- — Mediatisierung und Sakularisie- Mediatisierung
schen Reiches deutscher Nation | rung — ein Beitrag zur staatlichen |Sakularisierung
Entwicklung Deutschlands?
- Emanzipationsbestrebungen — restaurative Wirklichkeit und die  |Restauration
des deutschen Birgertums Hoffnung des Liberalismus auf Liberalismus
den Verfassungsstaat Judenemanzipation

Kommentar zum Beispiel

In dem vorliegendem Beispiel wird mit dem Aufstieg des Biirgertums vor und wahrend
der Franzdsischen Revolution und seinem Kampf um den Verfassungsstaat ein
doppelter Schwerpunkt gesetzt. Mit dem Erwachen modernen birgerlichen Selbst-
wertgefiihls im hochabsolutistischen Frankreich des 18. Jahrhunderts beginnt mehr
als eine beliebige Standeantinomie um Macht, EinfluB und das Gehor des Firsten.
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Untrennbar mit ihr verbunden ist vielmehr der Anspruch der vielen auf Partizipation
an den geselischaftlichen und politischen Entscheidungsmechanismen. Mit den
Forderungen der Manner und Frauen des Dritten Standes wird der Umschlag von
Quantitdt in Qualitat historisch manifest. Diesem Ziel, der Partizipation, genigt die
alte Form des herrscherlichen Versprechens, des Vertrauens auf Ehre und Tradition
nicht l&nger, es verlangt nach der modernen Version der verlaBlich geschriebenen,
der kritisch (berprifbaren Version, der Verfassung also, jener ideellen Blaupause,
nach der der Staat sich selbst und sein Handeln auszurichten hat. Bei einem
derartigen Akzent muB notwendigerweise die Ereignisgeschichte ebenso zuriicktre-
ten wie der bewahrte Zugriff, an den Geschehnissen nach 1789 die Spezifika einer
Revolution darzustellen.

Ausgangspunkt ist die alimahliche Ausbildung des modernen Staates im Hochabso-
lutismus und die damit verbundene Entwicklung des Birgertums zur modernsten und
leistungsfahigsten Gruppe der Gesamtgesellschaft. Diesen ProzeB sollen die Schi-
lerinnen und Schiler in allen Dimensionen historischer Erfahrung kennenlernen, um
das naheliegende Gut-bdse-Syndrom durch rationale Beurteilung ersetzen zu kén-
nen.

Die Diskrepanz zwischen gesellschaftlicher Bedeutung und politischer Ohnmacht, die
schlieBlich in der Revolution miindet, wird durch den raschen und weitgehenden Sieg
des Dritten Standes freilich nicht hinreichend geldst. Auch wenn fir kurze Zeit das
gesamtgesellschaftliche Wohl die Oberhand zu behalten scheint, so gewinnen besitz-
biirgerliche Partikularinteressen doch rasch wieder an Boden. Diese Entwicklung soll
an der Stellung der Frauen in der Franzosischen Revolution verdeutlicht werden, die
als Handelnde wie als Leidende ihren vollen Beitrag leisteten, nichtsdestoweniger —
trotz Menschen- und Birgerrechten — in der Verfassung von 1791 den Status des
Aktivblrgers ebensowenig wie die Mittellosen erreichten, anders aber als letztere, die
doch zumindest die Aussicht auf Aufstieg besaBen, durch ihr Geschlecht auf Dauer
von der Partizipation ausgegrenzt blieben.

Im dritten Teil werden mit Robespierre und Napoleon Personen als Handlungstrager
von Interessen deutlich. Robespierre gefahrdet mit seiner auf einem radikalen Tu-
gendmodell basierenden Herrschaft die birgerlichen Interessen. Sein schwer zu
vergessendes Schreckensregiment tragt schlieBlich mit zur Bereitschaft der Nation
bei, mit Napoleon erneut einen Alleinherrscher anzuerkennen. Die Revolution miindet
am Ende also in ein straff gefihrtes Kaiserreich, das Vorstellungen der Revolution in
sich aufnimmt: die Freiheit als Freiheit des Blrgers in einer Gesellschaft, in der alle
feudalen Bindungen aufgehoben sind; die Gleichheit als Rechtsgleichheit aller Blir-
ger; ein NationalbewuBtsein, das durch den Stolz auf den geistigen und politischen
Fortschritt im Rahmen der revolutiondren Prinzipien begriindet ist und das die
franzosische Sprache als das notwendige Medium der geistigen Einheit Frankreichs
wie der Missionierung der Welt ansieht.

Durch von hier ausstrahlende emanzipatorische Gedanken erreichen die Juden
schlieBlich die burgerliche Rechtsgleichheit nach einem jahrhundertelangen Status
minderen oder eingeschrankten Rechts. Das Erlebnis der Befreiung und das daraus
resultierende SelbstbewuBtsein fihrt auch in Deutschland zu einer reichen Befruch-
tung des gesellschaftlichen Lebens in allen Bereichen.
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Der letzte Teil beschaftigt sich schlieBlich mit der Wirkung der Franzosichen Revolu-
tion auf die Deutschen. Machtpolitisch miindet sie mit dem durch Mediatisierung und
Sékularisierung vorbereiteten Ende des Reiches in der konsequenten Vollendung
eines seit Jahrhunderten andauernden Prozesses der Dezentralisierung und der
Bildung deutscher Partikularstaaten. Der scheinbar endgiiltige Sieg einiger weniger
Adelsdynastien markiert allerdings auch den gleichzeitigen Beginn einer gesellschaft-
lichen BewuBtseinsbildung innerhalb des deutschen Biirgertums, das bis dahin
retardiert und vom aufgekldrten Absolutismus vereinnahmt, erst am Anfang der
Wahrnehmung eigener Standesinteressen steht und zur Ausbildung eigener Ideologie
und Organisationsstrukturen noch eine weitere Generation benétigt. Politisch naiv,
vom nationalen Stolz ergriffen, ohne Garantien auf kiinftige Partizipation, 148t es sich
als Instrument im Kampf der Fiirsten gegen Napoleon manipulieren. Der Funke also
war da, was fehlte, war das PulverfaB.

Fachinhalt 9.3: Industrialisierung
Vorgaben zum Fachinhalt

- Einfihrung in Grundstrukturen der Technikgeschichte

— Erarbeitung der Industrialisierung als eine alle Dimensionen der historischen
Erfahrung erfassende Epochenschwelle unter Berlicksichtigung geschlechtsspe-
zifischer Fragestellungen

- Einfihrung in die Entstehung der kapitalistischen Wirtschaftsordnung

— Erarbeitung der sozialen Frage als Folge der Industrialisierung

— Erérterung der Folgen der Industrialisierung fir die Umwelt

— Analyse der Rolle der Technik als Aspekt menschlicher Zukunft

— Erarbeitung der Wechselbeziehung verschiedener Formen historischer Erfahrung

— Grundbegriffe: Arbeiterbewegung, Emanzipation, Gewerkschaften, Industrialisie-

rung, Kapitalismus, Klasse, Kommunismus, Okologie, Proletariat, Sozialismus,
soziale Frage

Didaktische Perspektivén

Mit dem Unterrichtsinhalt ,Industrialisierung” werden die Schilerinnen und Schiiler
mit einem Phanomen konfrontiert, das wie wenige Ereignisse in der Menschheitsge-
schichte — ausgehend von Europa und zunachst geméachlich, dann mit wachsender
Geschwindigkeit und lokal immer weitrdumiger — die gesamte Welt erfaite und
beeinfluBte. Dieser ProzeB der zunehmenden Industrialisierung halt trotz aller inzwi-
schen daran laut werdenden Kritik bis heute mit unverminderter Dynamik an. Er ist
damit ein historischer Aspekt ebenso wie elementarer Faktor der Gegenwart und
voraussichtlich auch der Zukunft der Schiilerinnen und Schiiler.

Die ,Industrialisierung" ist also keine in sich abgeschlossene Epoche, die sich der
historischen Betrachtung aus gesicherter Distanz erschlieBen kinnte. Aus der Mikro-
perspektive der subjektiven Zeiterfahrung erscheint sie zeitiupenhaft und daher eher
unspektakuldr, so daB es gewdhnlich der bewuBten intellektuellen Anstrengung der
Makroperspektive bedarf, ihre lebens- und bewuBtseinsverdndernden Wirkungen
Uberhaupt konkret wahrzunehmen. Obendrein tritt die Veranderung in der Regel
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zunachst in Gestalt des technischen Fortschritts auf, der gewdhnlich als rein mecha-
nisch-materiell und damit als weniger einschneidend empfunden wird, wahrend
daraus resultierende gesellschaftliche, wirtschaftliche und/oder kulturelle Konse-
quenzen erst wesentlich spater sichtbar werden. Zur Entwicklung von Eigenidentitat
und gesellschafilicher Autonomie durch Geschichtsunterricht gehért auch die Fahig-
keit, langsam wirkende Prozesse aus der Makroperspektive wahrzunehmen und
somit aus der Mikroperspektive gar nicht erkennbare Wechselbeziehungen zwischen
den verschiedenen Dimensionen historischer Erfahrung zu verstehen.

Historisch ist die Industrialisierung keine zu einem geeigneten Zeitpunkt bewuBt
herbeigefiihrte oder auf konkreten Willensakten fuBende Entscheidung, sondern die
Resultante multikausaler Bedingungsfaktoren, aus denen mit der Erfindung der
Kraftmaschine eine technische Entwicklung in besonderer Weise hervorragt. Auch
wenn die Nutzung einfacher Werkzeuge und Maschinen weit zurlickfiihrt bis in die
Evolutionsgeschichte der Menschheit, in den Manufakturen manche spatere Entwick-
lung vorweggenommen scheint, konnte bis zum Bau der Dampfmaschine doch keine
technische Erfindung oder Verbesserung das Problem einer ermidungsfreien Kraft-
quelle in groBem Umfang l&sen. Trotz der Erfindung immer leistungsfahigerer Segel-
schiffe, wind- oder wassergetriebener Muhlen, Pumpen oder Hammerwerke blieben
Tiere und menschliche Muskeln das wesentlichste, weil billigste Antriebsaggregat fir
alle Arten von Werkzeugen und Maschinen.

Daraus missen die Schillerinnen und Schiiler die Einsicht gewinnen, daB das
Schicksal des Uberwiegenden Teils aller Menschen des vorindustriellen Zeitalters,
Manner, Frauen und Kinder gleichermaBen, nicht aus einem Leben in naturbelasse-
ner Idylle bestand, sondern darin, Werkzeugen und Maschinen ihre Kdrperkraft zu
leihen und schwere und schwerste korperliche Arbeit zu verrichten. Es muB ihnen
bewuBt werden, daB mit der Erfindung der Kraftmaschine zu Beginn der Industriali-
sierung erstmals die reale Chance bestand, die scheinbar naturgesetzliche Instru-
mentalisierung des Menschen zu iberwinden. DaB dies bis heute nicht hinreichend
gelungen ist, sollte die Schilerinnen und Schuler nicht zu einer unreflektierten Kritik
an der Vergangenheit, sondern zu verantwortlichem Handeln in der Zukunft anleiten.

Die Industrialisierung als Folge der gezielten Verwendung der Dampfmaschine als
Kraftquelle beeinfluBte iber die technische Rationalisierung im ProduktionsprozeB
bald das gesamte System menschlicher Existenz. Sie revolutionierte Wirtschaft,
Kultur und Politik in vorher undenkbarem AusmaB, verédnderte die Gesellschaft im
groBen ebenso wie im Mikrokosmos des privaten und familidren Lebens und nicht
zuletzt die Umwelt.

Schon in ihrer Anfangsphase schuf sich die beginnende Industrialisierung mit der
kapitalistischen freien Marktwirtschaft eine in ihrer rationalen und funktionalen Effi-
zienz bislang unbekannte Wirtschaftsordnung. Dementsprechend sollte der Kapita-
lismus zundchst als eine dem Merkantilismus weit (berlegene, fortschrittliche Wirt-
schaftsform verstanden und seine Leistung in der Warenproduktion ebenso wie die
Starkung birgerlichen SelbstbewuBtseins gegeniiber den bislang herrschenden
Klassen in den Vordergrund gertickt werden.

Diese Perspektive erlaubt es, das Potential der Industrialisierung aus ihrer Zeit heraus
als einen grundsatzlichen Fortschritt zu verstehen. Sie bliebe allerdings verengt,
ndhme sie nicht mit der sozialen Frage zugleich auch ihre reale Ausgestaltung im
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Sinne des Manchesterkapitalismus in Augenschein — die Entstehung eines Massen-
proletariats, die Degradierung von Mannern, Frauen und Kindern zu Dienerinnen und
Dienern sowie Bedienerinnen und Bedienern der Maschinen, die soziale Entwurze-
lung ganzer gesellschaftiicher Teilgruppen, Massenelend, Pauperisierung und Aus-
beutung - die die Chance fiir die vielen zur Befreiung von der Fron kérperlicher
Schwerarbeit zur Freiheit einiger zur Ausbeutung aller wirtschaftlich Schwécheren
degenerierte. Dabei muB auch die oft vernachlassigte Rolle der Frauen wahrend der
Industrialisierung hinldnglich gewiirdigt werden. Von den denkbaren Lésungsversu-
chen der sozialen Frage sollten die Schiilerinnen und Schiiler zumindest die sich in
der Arbeiter- und Gewerkschaftsebene manifestierenden emanzipatorischen Kréfte
kennenlernen.

Eine solche multiperspektivische Betrachtung erlaubt es den Schilerinnen und
Schiilern, an einem historischen, gleichwohl noch immer nicht abgeschlossenen
Phanomen Chancen und Potentiale einer Entwicklung ebenso zu erkennen, wie auch
die Gefahren, die durch die Partikularinteressen einzelner Gruppen entstehen, und
daraus Handlungsmaximen fiir ihre eigene Zukunft abzuleiten. Der Unterricht kann
bis auf die politikgeschichtliche Dimension und mit unterschiedlicher Intensitét alle
Dimensionen historischer Erfahrung einschlieBlich umweltgeschichtlicher Betrach-
tung umfassen. Er sollte zudem die Méglichkeiten synchroner und diachroner Be-
trachtung nutzen.



Beispiel zur Entfaltung des Fachinhalts 9.3:

Technik und Gesellschaft: die Industrialisierung Westeuropas

Genetische Orientierung Problemorientierung Orientierung an Grund-
begriffen
Die Entwicklung der Technik vom | Technik als Mittel zur Bewéltigung
Handwerkszeug zur Kraftmaschi- |von Alltag:
ne: — einfache Werkzeuge und Maschi- |Werkzeuge
— einfache Werkzeuge und nen als Mittel zur Erweiterung Maschinen
Maschinen menschlicher Fahigkeiten
— Technik ohne Motoren — Menschen als .Antriebsaggre- Mechanisierung
— Kraftmaschinen gate" von Maschinen
— Existenzerleichterung oder Men- [ Technologie
schen als Diener* von Maschi-
nen?
Die Entstehung der kapitalisti- Die Industrialisierung als Wechsel-
schen Wirtschaftsordnung in Eng- | beziehung von Technik und Wirt-
land: schaft:
— vom Handwerk zur Industrie — technische Erfindungen als Folge
wirtschaftlicher Bedingungen
— Massenproduktion und Markt ~ groBtechnische Produktion und Massenproduktion
wirtschaftliche Organisation
— der Kapitalismus als Wirtschafts- [~ Eigeninteresse als Beitrag zum Kapitalismus
system Gesamtwohl?
Die Entstehung der sozialen Frage |Die Wechselbeziehung zwischen soziale Frage
am Beispiel Deutschlands: Wirtschaft und Gesellschaft: Klasse
— das Unternehmertum — Privilegien durch Kapitalmacht Unternehmer
— das Arbeiterproletariat — die Arbeitskraft von Mannern, Proletariat
Frauen und Kindern als Ware
— geschlechtsspezifische Lebens- |- Massenelend und Menschen- Pauperisierung
bedingungen wirde Arbeiterbewegung
— Familie und sozialer Wandel — Familiengkonomie und Familien- | Emanzipation
ideologie Sozialismus
— Anfdnge der Frauenbewegung |- Emanzipation durch BewuBtseins- | Kommunismus
bildung Sozialpolitik
— sozialistische Losungsansatze (- sozialer Frieden durch Systemver-
anderung: Revolution oder
Reform?
- unternehmerische, kirchliche - Systemstabilisierung durch Gewerkschaften
und staatliche Lésungsansatze Systemverbesserungen
Wirtschaftliche Veranderungen als | Diskontinuitit der natirlichen und
Epochenschwellen: sozialen Umwelt durch technische
— neolithische Revolution Entwicklungen:
— Industrialisierung — technischer Fortschritt als Eingriff | neolithische Revolution
in die natirliche und soziale
Umwelt
— Zukunftstechnologien ~ von der Wiinschbarkeit des tech- |Industrialisierung
nisch Machbaren: Okonomie und | Okonomie
Okologie, Umwelt Okologie, Umwelt
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Kommentar zum Beispiel

Das vorliegende Beispiel greift aus der Fille der méglichen Modelle die Industriali-
sierung in Westeuropa als eine frilhe, typische und den Schiilerinnen und Schiilern
aus ihrer Heimat Nordrhein-Westfalen besonders vertraute und aktuell bedeutsame
Entwicklung heraus. Ausgangspunkt ist die Technikgeschichte, aus der die Entwick-
lung dreier Bereiche als beispielhafte technische Evolutionsepochen vorgestellt wer-
den. Diese werden nun freilich nicht isoliert, sondern als Produkte menschlichen
Handelns mit den Beddirfnissen ihrer Schépfer und ihren tatséchlichen Folgen ver-
knipft. Dieser Zugang macht es — ungleich der Untersuchung der Industrialisierung
in einem bestimmten Land — tberflissig, die spezifisch zu ihrer Entwicklung hinfiih-
renden Einzelphdanomene ausfilhrlich zu beleuchten. Der Ansatz zur Relativierung
des Gedankens von der angeblich ideologie- und wertfreien Technik kénnte zudem
auch von anderen Fachern aufgegriffen,.aus deren Perspektive betrachtet und im
facheribergreifenden Projektunterricht vertieft werden.

In einem zweiten Schritt sollen die Schiilerinnen und Schiiler die Entstehung der
Industrialisierung und der kapitalistischen Wirtschaftsordnung in England als Wech-
selbeziehung von Technik und Wirtschaft kennenlernen. Ausgangspunkt ist der
technische Fortschritt, seine Konsequenz die Ausweitung des Handwerks iber die
Manufaktur zur Industrie und die Reduktion staatlichen Einflusses auf den Markt.
Zugleich sind firr den bislang véllig unbekannten technischen Aufwand groBe Mengen
Kapital erforderlich, die dem, der dariber verfigt, Uber die Kapitalmacht véllig neue
Chancen zur Durchsetzung seiner Interessen erdffnet und ein neuartiges Privilegien-
system schafft.

Die Untersuchung der Interdependenz verschiedener Formen historischer Erfahrung
wird im dritten Schritt variiert und vertieft, indem die Schiilerinnen und Schiiler die
Auswirkungen der neuen Wirtschaftsordnung auf die konkrete Gesellschaft der frihen
Industrialisierung — also die soziale Frage — am deutschen Beispiel beobachten. Diese
soll freilich nicht als bloBe Systemkrise, sondern als ein Existenz und Menschenwiirde
der betroffenen Manner, Frauen und Kinder bedrohendes Schicksal verstanden
werden. Dabei geht es ebenso um die Auswirkung von Okonomie auf die Familie wie
um die Geschlechterrollen und die verschiedenen Formen der Emanzipation in der
Arbeiter- wie Frauenbewegung. Die frihindustriellen Lebensbedingungen kénnen
schlieBlich als ein von noch ungebremsten Gruppeninteressen bedingtes soziales
Defizit erklart werden, welches das Proletariat zu auswechselbaren Extensionen von
Maschinen degradierte, den sozialen Frieden geféhrdete und schlieBlich die Frage
nach Umsturz oder Meliorisierung des Systems Uberhaupt erst aufwarf.

In einem letzten Schritt soll den Schillerinnen und Schiilern die historische Bedeutung
der Industrialisierung als eine der neolithischen Revolution vergleichbare Epochen-
schwelle verdeutlicht werden. Wéhrend der Ubergang vom Mittelalter zur Neuzeit
primar durch den Wechsel vom religiosen zum sakularen Weltbild bei — trofz aller
Veranderung im Detail — weitgehender Konstanz der Wirtschafts- und Sozialordnung
gekennzeichnet ist, beeinfluBt der nunmehrige wirtschaftliche Wandel in den Produk-
tionsformen die natlrliche Umwelt ebenso wie die tradierten Staats-, Gesellschafts-
und Werthierarchien und stellt jahrhundertealte Ordnungssysteme zur Disposition.
Dabei soll zugleich die Perspektive auf Gegenwart und Zukunft gedffnet und die Frage
nach kiinftigen Handlungs- und Entwicklungsmdglichkeiten vor dem Hintergrund der
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bisherigen historischen Erfahrungen mit Technik und Industrialisierung und den sich
durch sie ergebenden Chancen und Gefahren gestellt werden.

Fachinhalte 9.4: Nationalismus und Imperialismus

Vorgaben zum Fachinhalt

— Erarbeitung der gesellschaftlichen und politischen Voraussetzungen fiir die Entste-
hung des Nationalismus in Europa mit Hilfe einer diachronen Untersuchung

— Erarbeitung der Entwicklung des Nationalismus von der Emanzipations- zur Inte-
grationsideologie am Beispiel der deutschen Frage

— Erarbeitung 6konomischer, sozialer und ideologischer Grundiagen des Imperialis-
mus

— Analyse des Zusammenhangs von Nationalismus, imperialistischer Expansion und
Erstem Weltkrieg

~ BewuBtmachung der Standortgebundenheit historischer Quellen und Vertiefung
der multiperspektivischen Betrachtungsweise

— Grundbegriffe: Antisemitismus, Chauvinismus, Ideologie, Imperialismus, klein-/
groBdeutsche Ldsung, Nation, Nationalstaat, Sozialdarwinismus, Vielvélkerstaat,
Weltmacht

Didaktische Perspektiven

Mit dem Nationalismus wird eine Grundstromung der neueren Geschichte ins Blickfeld
der Schilerinnen und Schiiler geriickt, deren Tiefe und auch blutige Spuren bis
unmittelbar in unsere eigene Gegenwart fiihren. Die Erhellung der Entstehungsbe-
dingungen und Erscheinungsformen des Nationalismus zundchst bis zum Beginn des
1. Weltkriegs bedeutet so den Versuch, eine der historischen Wirkkrafte freizulegen,
die das Leben der Heranwachsenden auch am Ende des 20. Jahrhunderts noch
nachhaltig pragen. Unter dem Aspekt der Schilerorientierung ist davon auszugehen,
daB fast alle Jugendlichen liber Eigenerfahrungen mit nationalistischen Tendenzen
und Symptomen verfiigen. Bei groBen Sportveranstaltungen erleben sie das Ritual
der Hymnen und Flaggen und den Mechanismus der Identifikation mit der eigenen
Nationalmannschaft bzw. der durch sie verkorperten Wir-Gruppe. Sie diirften aus
ihrem eigenen Umfeld Beispiele fir aggressive Auslanderfeindlichkeit und nationali-
stische Arroganz kennen. Aus den Medien erfahren sie von der blutigen Gegenwart
des Nationalismus an der Wende zum 21. Jahrhundert. Insofern bestehen auf seiten
der Schiilerinnen und Schiiler zahlreiche Ansatzpunkte fiir die unterrichtliche Aufar-
beitung der historischen Wurzeln gegenwdrtiger nationalistischer Strémungen.

Wenn sich auch erste Anzeichen eines nationalen Zusammengehdrigkeitsgefihls
aufgrund von gemeinsamer Sprache, Kultur und Geschichte bereits im spaten
Mittelalter und in der Zeit der Renaissance zeigen, so entfaltet die Bewegung
Breitenwirkung doch erst mit der Franzésischen Revolution und ihrer Idee der nafion
une et indivisible®. Im Zuge der Erschitterung und Auflosung der alten Standegesell-
schaft tritt die Nation als sinnstiftendes Element und als Ausdruck einer neuen
kollektiven Identitat mehr und mehr an die Stelle dynastisch-legitimistischer und
anderer traditioneller Loyalitatsbindungen. Die Franzdsische Revolution versteht die
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Nation als die Gemeinschatft aller Menschen, die ihren Ideen verpflichtet sind. Diese
soll deshalb grundsétzlich die gesamte Menschheit, zunachst jedoch das eroberte
und abhangige Europa umfassen und zwar vereint in dem fiir die revolutionédren Ideen
allein brauchbaren Medium der franzosischen Sprache. Dagegen erheben sich die
Vélker Europas, die das Gegenteil erreichen wollen: die Sicherung ihrer geschichtlich
gewordenen kulturellen und sprachlichen Eigenart im Nationalstaat. Wahrend in
Westeuropa die neuen ldeen im Rahmen der Staaten wirksam werden, die durch die
Politik ihrer Dynastien Gestalt und Grenzen bereits erhalten haben, schafft erst die
Orientierung an der Nation einen deutschen und einen italienischen Staat. Demge-
geniiber zerstért die Idee des Nationalstaates in Osterreich und im Osmanischen
Reich das bisherige Neben- und Miteinander vemschiedener Vélker und fiihrt nach
Vorstufen im 19. Jahrhundert zu Exzessen von Chauvinismus und Krieg, zu Vertrei-
bung. Not und Massenelend im 20. Jahrhundert.

Die revolutiondre Herkunft des Nationalismus bzw. seine Frontstellung gegen den
dynastisch-partikularen Obrigkeitsstaat bedingen die bis zur Mitte des 19. Jahrhun-
derts in Deutschland zu beobachtende enge Verbindung von nationaler und liberaler
Idee. National-"'und Verfassungsstaat erscheinen geradezu als Synonyme. Die For-
derung nach dem freiheitlichen Nationalstaat verbindet alle Kréafte, die sich der
restaurativen Wiener Ordnung von 1815 nicht unterwerfen wollen. So ist der deutsche
Nationalismus in seiner Friihphase Oppositions- und Emanzipationsideologie im
Kampf fUr politische Partizipation und den nationalen Verfassungsstaat. lhren Hohe-
punkt erreicht diese Bewegung in der Revolution von 1848/49. Deren Scheitern
markiert mit der nun einsetzenden Trennung von Einheits- und Freiheitsidee und der
Indienstnahme des Nationalismus durch PreuBen eine entscheidende Zasur.

Ausdruck der national-demokratischen Tradition ist auch das ,Lied der Deutschen®,
dessen Geschichte nach dem RunderlaB3 des Kultursministeriums vom 20. 01.1979
(BASS 15— 02 Nr. 9.6) im Unterricht zu behandeln ist. Ein Riickblick auf Entstehung
und Rezeption der Nationalhymne muB jedoch neben dem Einheits- und Freiheits-
streben auch nationalistische Aggressivitat und Hybris beriicksichtigen, die sich hier
spater ein Medium der Propaganda und der Einschiichterung schufen und damit das
Verhaltnis der Deutschen zu ihrer Hymne bis heute beeintrachtigen.

Im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts nimmt der Nationalismus immer aggressivere
Zige an, wird zur Integrations- und gleichzeitig Ausgrenzungsideologie gegen natio-
nale, religiose und ,rassische” Minderheiten. Dieser Kampf fiir die integrale Nation ist
kein spezifisch deutsches, sondern ein gesamteuropaisches Phanomen. Gleiches gilt
auch fiir die imperialistische Expansion der entwickelten Industriestaaten, aber auch
RuBlands, also den Anlauf zur GroBreichsbildung weit Uber die Grenzen des Natio-
nalstaats hinaus. Hier ist der paradoxe Sachverhalt angesprochen, daB eine Massen-
bewegung, die sich selbst als national definiert, andererseits nicht zégert, die friheren
Leitbilder der Begrenztheit und Homogenitdt im Interesse einer antagonistischen
Ausdehnungspohtuk wie selbstverstéandlich preiszugeben. Der Imperialismus kann so
als sich in Massenpsychosen manifestierende Ubersteigerung des Nationalismus,
aber auch als dessen Selbstaufgabe verstanden werden. Zur Legitimation des
imperialistischen Siegeszugs diente die Berufung auf die besondere zivilisatorische
Mission des jeweiligen europdischen Protagonisten. Kehrseite der erzwungenen
Europdisierung der Welt waren Entwurzelung und Ausbeutung. lhre Folgewirkungen
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reichen als strukturell angelegte 6konomische Fehlentwicklungen bis in die Gegen-
wart.

Die okonomische Vorherrschaft der entwickelten Staaten im heutigen System der
Weltwirtschaft wird von vielen Jugendlichen kritisch registriert. Ihr Gerechtigkeitssinn
reagiert sensibel auf Meldungen Uber den exzessiven Rohstoff- und Energiever-
brauch der Industrienationen bei gleichzeitig zunehmender Verschuldung und Verar-
mung der Entwicklungsldnder. Der Geschichtsunterricht kann dazu beitragen, die
Ursachen der gegenwartigen Verhdltnisse offenzulegen, indem der ,Eingriff des
Kolonialismus in bestehende Lebens- und Wirtschaftsformen in Landern der Dritten
Welt an konkreten Einzelbeispielgn® dargestellt wird (Dritte Welt im Unterricht, Rund-
erlaB. d. Kulturministeriums vom 20. 01.1987, BASS 15 - 02 Nr. 9.10).

Dabei wird es besonders darauf ankommen, den Schilerinnen und Schilern neben
der 6konomischen Dimension die kulturellen Folgen des imperialistischen Einbruchs,
also Identitatsverlust und Orientierungslosigkeit, bewuBt zu machen. Diesem Aufkla-
rungszweck dient der Perspektivenwechsel von den imperialistischen Akteuren hin
zu den Opfern der gewaltsamen Modernisierung.

Die nationale Idee hat also groBe Integrationsleistungen bei der Uberwindung der
altsténdischen Welt vollbracht, aber in ihrer Ubersteigerung zu Chauvinismus und
Imperialismus auch Erschitterungen und Katastrophen ausgelést. Die Gefahren des
Nationalismus als Religionsersatz und aggressive Form kollektiver Identitat gehdren
keineswegs der Vergangenheit an. Diese Ambivalenz legt Lehrerinnen und Lehrern
eine besondere Verantwortung auf: Angesichts der Traditionsbriiche und Belastungen
der deutschen Geschichte und des Gebotes eines friedlichen Zusammenlebens mit
auslandischen Mitblrgerinnen und Mitblrgern in gegenseitiger Achtung muB in einem
problemorientierten Unterricht der Frage der nationalen Identitat ein besonderer
Stellenwert zukommen. Es geht um die Entwicklung eines zukunftsfahigen Konzepts
von Nationalitét fiir die Deutschen. Den Schiilerinnen und Schiilern soll die Einsicht
vermittelt werden, daB die Zugehdrigkeit zu einer Nation nicht zu nationalem Hochmut
und zur Diskriminierung von Angehérigen anderer Nationen fGhren darf, daB das
Toleranzgebot der Menschenrechte die Respektierung der Vielfaltigkeit nationaler
Kulturen und Traditionen verlangt und daB die groBen Probleme der Zukunft nur in
supranationaler Zusammenarbeit gelést werden kénnen, also nach einer neuen Form
kollektiver Identitét verlangen.
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Beispiel zur Entfaltung des Fachinhalts 9.4:
Von der nationalen Emanzipation zur imperialistischen Europaisierung der Erde

— die Objekte imperialistischer
Politik: Vorstaatliche Gesell-
schaften und untergehende
GroBreiche unter dem Aufprall
der Industriestaaten

- die Auswirkungen des Imperia-
lismus auf die Beziehungen der
europdischen Machte

— integraler Nationalismus, Pan-
bewegungen und lrredentismen
1914

Genetische Orientierung Problemorientierung Orientierung an Grund-
begriffen
Die Nation als neue Wertorientie- | Die nationale Idee als Suche nach Nation
rung anstelle der alten Standeord- | neuer Sinnstiftung und kollektiver Nationalitat
nung Identitat Identitat
- Nationalismus als biirgerlich- — StaatsbirgerbewuBtsein versus Emanzipation
liberale Emanzipationsbewe- Untertanengehorsam Nationalismus
gung gegen traditionelle Herr- Liberalismus
schaftsordnungen und histori-
sche Staaten
Die deutsche Frage des 19. Jahr- | Das Ziel der ,Einheit in Freiheit' und | Selbstbestimmungsrecht
hunderts: Wege zum deutschen die Machtinteressen der bestehen- | Nationalstaat
Nationalstaat den Staaten
- das Zusammenwachsen der — das Spannungsverhaltnis zwi- Kulturnation
Ideen der Kultur- und der Staats- |  schen NationalbewuBtsein, legiti- | Staatsnation
nation in der Bewegung fir den mistischer Treuebindung und Rechts- und Verfas-
freiheitlichen Nationalstaat Landespatriotismus sungsstaat
~ der gescheiterte Versuch einer |- deutsches NationalbewuBtsein im |klein-/groBdeutsche
Nationalstaatsgriindung von Gegensatz zur Staatsraison des  |Lésung
unten 1848 Osterreichischen Vielvilkerstaates |Vielvélkerstaat
nationale Minderheiten
- die kleindeutsche Nationalstaats- |- das Blndnis des Liberalismus mit |Obrigkeitsstaat
griindung von oben und die der preuBischen Macht:
Trennung der Ideen von Einheit Verrat der Ideale oder Anpassung
und Freiheit an die Macht?
Das deutsche Kaiserreich von Die Erfullung der deutschen Ideologie
1871: Nationalismus als Integra- | Geschichte? Integration
tionsideologie — der Traum von Harmonie — .Reichsfeinde*
die Erfahrung von Gegensatzen  [Kulturkampf
— innere Konfliktlagen und Integra- |- Konsensbildung durch Ausgren- | Sozialistengesetze
tionsprobleme zung von Reichsfeinden® Antisemitismus
- die Absicherung der verspdte- |- ,Saturiertheit", rationales Interes-
ten Nationbildung nach auBen senkalkill und nationalistische
Massenleidenschaften
Die Radikalisierung des europai- Die Preisgabe von Begrenztheit und
schen Nationalismus durch impe-  |relativer ethnischer Homogenitat
rialistische Expansion und GroB- Imperialismus
reichsstreben Sozialdarwinismus
- wirtschaftliche, machtpolitische, |- die imperialistische Massenbewe-
ideologische und sozialimperiali- gung: Zahmung oppositioneller
stische Triebkréfte des nationa- Krafte unter dem — Primat der SendungsbewuBtsein
len Aufbruchs zu (iberseeischen AuBenpolitik oder Ausweichen vor | Prestige
Horizonten Reformen unter dem Primat der

Innenpolitik?
— .Unterentwicklung”: Angemessen-
heit eines europaischen MaBstabs?

— imperialistische Krisenherde: Ver-
scharfung oder Entspannung in
den Méachtebeziehungen?

— die Unvermeidbarkeit des
Krieges?

formeller und informel-
ler Imperialismus

Weltmacht
Polarisierung
Chauvinismus
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Kommentar zum Beispiel

Der Inhaltsbereich Nationalismus und Imperialismus wird mit Hilfe einer diachronen
Untersuchung erschlossen. Die vorliegende Entfaltung orientiert sich dabei an der
Absicht, eine der Grundproblematik zuwiderlaufende Verengung auf eine germano-
zentrische Perspektive zu vermeiden, andererseits aber dem Aufkldrungsbedarf
gerecht zu werden, der sich bei den Schiilerinnen und Schilern in bezug auf die
deutsche Frage im 19. Jahrhundert ergibt. Insofern wird im Einleitungsteil bewuBt die
Frage nach den Entstehungsbedingungen des Nationalismus als eines gesamteuro-
péischen Phinomens aufgeworfen, bevor dann in einem zweiten Schritt die Versuche
zur Konkretisierung der nationalen Idee in Deutschland bis zur kleindeutschen
Reichsgriindung im Mittelpunkt stehen.

Allerdings kann auch hier die europdische Perspektive aufgrund der internationalen
Implikationen der deutschen Frage nicht einfach ausgeblendet werden. Die Tatsache,
daB Deutschland eine Reichs- und keine Staatstradition hatte, macht es notwendig,
die Donaumonarchie in die Untersuchung einzubeziehen, ist es doch die unerwartete
Beharrungskraft des Habsburgerreiches, die 1848/49 eine Losung der deutschen
Frage unmaéglich macht und zwischen 1859 und 1870 eine Reihe von Einigungskrie-
gen heraufbeschwort. Gleichzeitig werfen die Erfahrungen der Revolution von
1848/49 ein Schlaglicht auf die unerhdrten Schwierigkeiten bei der Umsetzung des
von der Einigungsbewegung theoretisch akzeptierten Grundsatzes des nationalen
Selbstbestimmungsrechts in ethnisch gemischten Rdumen. Erarbeiten lieBe sich
dieser Aspekt am Beispiel Posens, Béhmens oder Ungarns, und zwar auf der
Grundlage historischer Kartenarbeit.

Fir die Entwicklung einer nationalen Massenkultur kommen den neuen Geschichts-
bildern eine Schilsselrolle zu. So sollite den Schillerinnen und Schilern die Entdek-
kung der gemeinsamen Geschichte als Rickprojektion der Nation in eine verklarte
mittelaiterliche Vergangenheit und damit als Ausdruck der Suche nach neuer kollek-
tiver Identitdt verdeutlicht werden. Veranschaulichen lieBe sich diese Tendenz zur
Instrumentalisierung der Geschichte anhand zahlreicher Denkmaler von Nationalhel-
den. Wenngleich sich hier besonders das Hermannsdenkmal als Geschichtsquelle
aufdrangt, sollten doch die Entsprechungen in anderen europdischen Landern sicht-
bar gemacht werden, die sich mit Namen wie Vercingetorix, Jeanne d‘Arc, Jan Hus
oder Alexander Newski verbinden. Methodisch bleibt festzuhalten, daB sich in diesem
Zusammenhang nicht nur die Chance ergibt, das neue Geschichtsinteresse auf seine
Funktion hin kritisch zu hinterfragen, sondern auch neuartige Arbeitsmaterialien in
den Unterricht einzubringen. Dabei reicht das Spekirum von den oben erwahnten
Denkmalern als Lerngegenstanden (Denkmalschutz im Unterricht, RunderlaB des
Kultusministeriums vom 04. 08.1977, BASS 15 — 02 Nr. 10) Uber Briefmarken und
nationale Symbole bis hin zu Nationalhymnen und anderen Liedtexten.

Nach dem Scheitern der Nationbildung von unten 1848/49 ergriff die preuBische
Politik unter Fihrung Bismarcks zielstrebig die Initiative zur Lésung der deutschen
Frage. Aus der Sicht der Nationalbewegung ergab sich hieraus die Notwendigkeit zur
Anlehnung an die staatliche Macht PreuBens, und zwar auch um den Preis einer
Trennung der Ideen von Einheit und Freiheit. Die Hoffnung auf die Erfillung der
deutschen Geschichte im Kaiserreich und auf eine neue Zeit nationaler Harmonie
erwies sich dann jedoch sehr schnell als lllusion: Vielfache Spannungen und RiBlinien
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pragten von Beginn an die politische Situation im kleindeutschen Nationalstaat. Vor
diesem Hintergrund wandelte sich der Nationalismus endgiltig von der Emanzipa-
tions- zur Integrationsideologie und damit zum Kampfmittel gegen innere Feinde und
zum Instrument der Ausgrenzung ethnischer, religiéser und ,rassischer" Minderhei-
ten. Objekte einer Germanisierungskampagne mit Hilfe der Volksschullehrerin bzw.
des Volksschullehrers wurden die als ,Fremdkérper* empfundenen polnischen und
danischen Bevélkerungsgruppen, die unter Fiihrung ihrer Eliten, vor allem der polni-
schen Priester, den Widerstand zu organisieren versuchten. Der noch auf dem
Hambacher Fest gefeierte Grundsatz der nationalen Selbstbestimmung fir alle Volker
war vergessen. Die vorliegende Entfaltung macht diesen Umschlag des Nationalis-
mus an der Entwicklung im Kaiserreich fest.

Eng verzahnt mit der Wandlung des Nationalismus von der Emanzipations- zur
Integrationsideologie ist der Imperialismus als vierter Schwerpunkt der Entfaltung,
beruhte doch der nationale Aufbruch zu iiberseeischen Horizonten auf der Voraus-
setzung machtvoller innerer Geschlossenheit. Die Untersuchung der Antriebskréfte
fir die imperialistische Expansion der europdischen Staaten soll die Schiilerinnen
und Schiler mit dem Phinomen der Multikausalitdt konfrontieren, das einfache
Antworten ausschlieBt. Dariiber hinaus setzt die vorliegende Entfaltung auf Perspek-
tivenwechsel von den Subjekten zu den Objekten des imperialistischen Prozesses.
Dabei sollen die Begriffe ,Rlckstandigkeit* und ,Unterentwicklung” einer kritischen
Uberpriifung unterzogen werden. In einem letzten Teilschritt untersuchen die Schi-
lerinnen und Schiler die Auswirkungen des Imperialismus auf die Machtebeziehun-
gen. Eine differenzierte historische Analyse sollte einerseits den antagonistischen
Charakter der Expansion herausarbeiten, andererseits jedoch die Denkfigur, wonach

der Imperialimus zwangsldufig zum Krieg der Akteure fihren muBte, als revisionsbe-
diirftig erweisen.

2.3.4 Jahrgangsstufe 10
Fachinhalt 10.1: Demokratie und kommunistische Diktatur

Vorgaben zum Fachinhalt

— Erarbeitung der Bedeutung von Zukunftsentwiirfen als Motor politischen Handelns
— Vergleich der historischen Situation in RuBland 1917 und Deutschland 1918/19

— Bearbeitung des sowjetischen Weges in den Stalinismus und wesentlicher Ent-
wicklungsstationen der Weimarer Republik

- Verdeutlichung der Entstehung und zentraler Merkmale der parlamentarischen
Demokratie und der totalitdren Diktatur

— Erarbeitung der Leistungen und der demokratischen Chancen wie der Grundbe-
dingungen des Scheiterns der Weimarer Republik

— Hinfiihrung zur perspektivisch-ideologiekritischen Form historischer Untersuchung

— Grundbegriffe: Autokratie, Bolschewismus, Parlamentarismus, Parteienstaat, So-
wjetsystem, Stalinismus, totalitdre Herrschaft
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Didaktische Perspektiven

Die Verkniipfung von Weimarer Republik und Russischer Revolution entspringt einem
didaktischen Zugriff, wurzelt nicht in einer Widerspiegelung fachwissenschaftlicher
Forschungserkenntnisse. Dieses didaktische Konstrukt ermdglicht stoffliche Reduk-
tion und kann den Schilerinnen und Schilern interessante Fragestellungen erschlie-
Ben, die vor allem fiir die politische Bildung wichtig sind.

Der Sturz der alten Ordnung in RuBland und Deutschland am Ende des Ersten
Weltkriegs versetzte beide Kriegsverlierer in revolutiondre Situationen, die Entwiirfe
einer Zukunftsgestaltung belebten oder hervorbrachten, um die ,Spontaneitat” des
Revolutionsgeschehens zu kanalisieren und eine neue, bessere Ordnung zu errich-
ten. Die unterschiedlichen Grundentscheidungen lassen sich aus heutiger Sicht als
Auseinandersetzung zwischen Demokratie und kommunistischer Diktatur kennzeich-
nen. Bei dem Unterrichtsinhalt ,Demokratie und kommunistische Diktatur* soll die
Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schiler weniger auf eine theoretische Erorte-
rung von Geltungsanspruch und Brauchbarkeit beider Herrschaftsmodelle als auf
ihren Charakter als Zukunftsentwiirfe in historischen Umbruchsituationen gerichtet
werden. Aus dieser Akzentuierung wird deutlich, daB es nicht um eine vergleichende
allgemeine Geschichte RuBlands und Deutschlands nach dem Ersten Weltkrieg
gehen kann, sondern um Probleme der Realisierung grundverschiedener gesell-
schaftspolitischer Ordnungsvorstellungen. Dabei soll der Begriff ,totalitdre Herrschaft*
in prinzipieller Abgrenzung zur pluralistisch-parlamentarischen Demokratie die histo-
risch neuartige Form diktatorischer Parteiherrschaft bezeichnen, die durch den Absolut-
heitsanspruch einer Ideologie und die revolutionér-terroristische Durchsetzung der Ziele
der Bewegung charakterisiert ist. Der Begriff ,Totalitarismus® wird hier bewuBt nicht
verwendet, da sein Begriffsinhalt kontrovers ist und seine Anwendung als historisches
Deutungsmuster von seiner Instrumentalisierung als politischer Kampfbegriff oft nicht
klar getrennt werden kann. Mit der Verwendung des Begriffs , totalitdre Herrschaft” sollen
die Unterschiede zwischen Stalinismus und Nationalsozialismus nicht verwischt, aber
auch strukturelle Gemeinsamkeiten nicht tbersehen werden.

Mit einem revolutiondren Weltentwurf sollte im RuBland des Jahres 1917 eine neue
Epoche der Menschheitsgeschichte eingeleitet werden. Von diesem ,Gegenbild” zum
Westen sind wir noch heute betroffen. Es kam den Revolutiondren darauf an, die
Industrialisierung, Modernisierung und Sozialisierung, die sich als Demokratisierung
begriff, in kurzer Zeit, mit &uBerster Beschleunigung, zuwege zu bringen. Eine elitire
Kieingruppe leitete durch eine ,Revolution von oben®, die sich als Befreiungsbewe-
gung verstand, eine grundlegende Umstrukturierung der politischen, wirtschaftlichen,
geistig-kulturellen Verhaltnisse ein. Die Vergegenwartigung der Entstehung und
Struktur dieser ,ostlichen Gesellschaftsordnung” mit ihren Stukturmerkmalen — wie
Einparteienherrschaft und Demokratischem Zentralismus, sozialistischer Planwirt-
schaft, Marxismus-Leninismus als verbindlicher Ideologie — |48t die Strukturmerkmale
gegenwartiger ,westlicher Gesellschaftsordnungen® besssr verstehen und die Um-
bruchsituation in Osteuropa tiefer begreifen, wenn Schiilerinnen und Schiiler Grund-
zilge der beiden Gesellschaftsordnungen an historischen Situationen erarbeiten.

Ahnlich wie RuBland stand Deutschland nach dem Ersten Weltkrieg in einer gesell-
schaftlichen Umbruchsituation und einer Zeit schwerster auBenpolitischer Belastun-
gen, in der es galt, neue Konzepte politischer und sozialer Interaktion ohne Rekurs
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auf vorher erprobte und bewahrte Modelle zu finden. Die Revolution von 1918/19
mindete schlieBlich in einen parlamentarisch-demokratischen Zukunftsentwurf. In-
sofern ist die Geschichte der Weimarer Demokratie nicht nur eine Geschichte des
Scheiterns, des Niedergangs der ,Republik ohne Republikaner”. Vielmehr miissen
die Leistungen dieser ersten deutschen Republik, z. B. Abbau von Standesprivilegien,
sozialer Fortschritt, demokratische Verfassung, Einflihrung des Frauenwahlrechts,
den Schilerinnen und Schilern in deutlicher Form vor Augen gefiihrt werden. Trotz
aller innen- wie auBenpolitischen Belastungen und der Verantwortungsscheu der
Parteien muBte die Republik keineswegs in einer Selbstpreisgabe der Demokratie
und einer totalitéren Diktatur enden. Die Republik scheiterte nicht an der Unzuléng-
lichkeit des sie tragenden Zukunftsentwurfes, sondern an den Angsten und Sorgen
der Menschen, antidemokratischen Denkeinstellungen und den wirtschaftlichen,
auBen- wie innenpolitischen Rahmenbedingungen.

Diese Entwdirfe diirfen nicht nur aus der heutigen Perspektive der schon realisierten
Geschichte betrachtet werden, sondern auch aus der Sicht jener, fir die die 20er und
30er Jahre noch relative Zukunft sind. Zugleich bedart diese zeitgendssische Betrach-
tung der ideologiekritischen Uberpriifung. Im Sinne einer wissenschaftspropéddeuti-
schen Ausbildung soll den Schiilerinnen und Schiilern damit die perspektivisch-ideo-
logiekritische Form historischer Untersuchung bewuBt gemacht werden.
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Beispiel zur Entfaltung des Fachinhalts 10.1:
Versuche der Zukunftsgestaltung in RuBland und Deutschland nach dem Ersten

Weltkrieg
Genetische Orientierung Problemorientierung Orientierung an Grund-
begriffen
Deutschland und RuBland in der Krieg und Niederlage als Geburtshel- |Krise
Niederlage fer der Revolution: Zwang und
Chance zu Grundsatzentscheidungen
Die Realisierung des sozialisti- — Das bolschewistische Sowjet- Sowijetsystem
schen Zukunftsentwurfes im system — ein Weg in die humane
bolschewistischen RuBland und gerechte Gesellschaft?
- Von der Autokratie zur Doppel- |- Leistung und Grenzen der Rate- | Autokratie
herrschaft bewegung
- Etablierung der bolschewisti- - .Diktatur des Proletariats” und Bolschewismus
schen Parteidiktatur Diktatur (iber das Proletariat
— Der Aufbau des stalinistischen |- Aufbau des Sozialismus in einem | Stalinismus

Herrschaftssystems

unterentwickelten Land
Terrorherrschaft als Mittel des
gesellschaftlichen Fortschritts?

— Der Anspruch der Revolution und

totalitare Herrschaft

- Etablierung einer parlamentari-
schen Demokratie

- Frauenbewegung und Frauen-
wahlrecht

— Weimarer Demokratie unter
dem Druck politischer und wirt-
schaftlicher Probleme

— Krise der Weimarer Demokratie
und Aufstieg des National-
sozialismus

die Wirklichkeit der totalitiren
Despotie
Die Realisierung der liberalen par- |— Chancen einer Demokratie ange-
lamentarischen Demokratie in der sichts struktureller und auBen-
Weimarer Republik politischer Belastungen

- Parlamentarische Demokratie als
Vollendung der Revolution?

- Formale politische Gleichberech-
tigung und Frauenemanzipation

- Problemlsungsfahigkeit eines
offenen, demokratischen, rechts-
staatlichen Systems

— Wirtschaftliche Not als Nahrboden
politischer Radikalisierung

- .Demokratie ohne Demokraten™:
die Schwache der demokra-
tischen Tradition

— Abkehr vom demokratischen
Pluralismus durch Bindung an den
charismatischen Fihrer

Parlamentarismus
Frauenemanzipation

Parteienstaat

Nationalsozialismus

—ee

Zukunftsentwurf und historische
Wirklichkeit

Angste und Hoffnungen als Motive

politischen Handelns

Kommentar zum Beispiel

Im vorliegenden Beispiel wird die Kriegsniederlage RuBlapds und Deutschlands als
gemeinsame Ausgangslage gewahit, um den Schiilerinnen und Schilern den beson-
deren Charakter einer durch den verlorenen Krieg hervorgerufenen gesamtgesell-
schaftlichen Umbruchsituation zu verdeutlichen, die stets eine Chance zu Entwurf
und Realisierung gesellschaftspolitischer Grundentscheidungen eréffnet. In den bei-
den folgenden Lerneinheiten sollen die Realisierungschancen einer eher geschlos-
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senen sozialistischen und einer eher offenen liberalen politischen Grundkonzeption
erortert werden. Bei einer derartigen Akzentuierung muB der ereignisgeschichtliche,
nationalgeschichtlich orientierte Zugriff, der revolutionére Abldufe vergleichend dar-
legen will, zurlicktreten zugunsten der gewahiten didaktischen Reduzierung ,Versu-
che der Zukunftsgestaltung“.

In der ersten Unterrichtseinheit wird der geschichtsmachtig gewordene Zukunftsent-
wurf der Bolschewiki thematisiert, der mit seiner — nach eigenem Verstandnis —
menschheitsbefreienden Zielsetzung und seiner totalitiren Praxis der Machtaus-
ibung ein Gegenbild zur westlichen Demokratie realisierte. Auf dem Weg vom
zaristischen Absolutismus zum Parteiabsolutismus soll besonders gezeigt werden,
wie es der revolutiondren Minderheit der Bolschewiki im Namen der Mehrheit gelang,
die Ratebewegung mit ihrem basisdemokratischen Potential zu entpolitisieren und
hinter der nominellen Herrschaft der Rate die faktische Diktatur der Partei, getarnt als
Diktatur des Proletariats®, zu errichten. Zum Aufbau einer ,national-sozialistischen
Beamtenherrschaft* mit Stalin am Steuer des Apparates® (Trotzki, Mein Leben, 1929)
wird mit den Schilerinnen und Schlern zu fragen sein, ob eine dem Anspruch nach
auf soziale Gerechtigkeit in Staat und Gesellschaft zielende Idee auch den Terror zu
ihrer Durchsetzung rechtfertigt. Bei der Bewertung des sozialistischen Zukunftsent-
wurfes muB auch deutlich werden, daB durch ,Revolution von oben* ,die Liquidation
der formalen Demokratie im Namen der revolutiondren Diktatur® (Lenin) vollzogen
wird, die Bolschewiki sich mehrfach gegen den ,westlichen® Weg entscheiden, wobei
auch wichtige sozialistische Revolutionsideale auf der Strecke bleiben.

Die zweite Lerneinheit konfrontiert die Schilerinnen und Schiiler mit der Etablierung
einer parlamentarischen Demokratie in Deutschland und ihren enormen Realisie-
rungsschwierigkeiten. Im Unterricht ist dieser Demokratieentwurf zunachst aus seiner
Entstehungszeit heraus zu kennzeichnen, ehe gefragt wird, inwiefern der ,Parteien-
staat” in der Lage war, mit diesem Modell einer parlamentarischen Demokratie unter
auBerem und innerem Belastungsdruck zu arbeiten. Dabei ist die Problemldsungsfa-
higkeit \Weimars" positiv zu verdeutlichen. Erst danach sollten die Schiilerinnen und
Schiiler ein Bedingungsgefige zum ,Abstieg Weimars® und Aufstieg des Nationalso-
zialismus erarbeiten und fragen, unter welchen Gegebenheiten eine freiheitliche Demo-
kratie in eine totalitdre Diktatur umschlagen kann. Hierbei miissen die Schiilerinnen und
Schiiler erkennen kénnen, daB eine demokratische Republik ohne den Konsens einer
Mehrheit von demokratisch gesonnenen Birgerinnen und Blrgern und ohne Verantwor-
tungsbereitschaft der Parteien auf die Dauer keinen Bestand haben kann.

Hinzuweisen ist auf den Politikunterricht in der Kiasse 10, der innerhalb des Lernfeldes
,Offentlichkeit* das Schwerpunkithema ,Politische Entscheidungsprozesse im parla-
mentarischen Rechtsstaat’ verpflichtend macht. Strukturelemente der parlamentari-
schen Demokratie und Grundelemente des politischen Prozesses werden auch hier

erortert (Richtlinien fir den Politikunterricht. 3. Auflage 1987, S. 44),

I/
/Fachinhall 10.2: Nationalsozialistische Herrschaft

Vorgaben zum Fachinhalt

— Erarbeitung von Grundziigen der nationalsozialistischen Ideologie und der Diktatur
des Nationalsozialismus
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— Verdeutlichung der Funktionsweise nationalsozialistischer Herrschaftsinstrumente

— Verdeutlichung der Handlungsspielraume des Individuums unter einer Gewaltherr-
schaft: Mittaterschaft, Anpassung, Widerstand

— Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Erlebnisweisen und Verarbeitungswei-
sen der NS-Zeit (Manner/Frauen, Altere/Jingere, Tater/Opfer) =

— Kennzeichnung der deutschen Kriegsfiihrung im 2. Weltkrieg: Eroberung, Ausbeu-
tung, Vernichtung

— Darstellung des Mordes an den europdischen Juden

— BewuBtmachung der NS-Vergangenheit als Verpflichtung fir politisches Handeln
in der Gegenwart

— Auswerlung von Augenzeugenberichten und historischen Film- und Tondokumen-
ten

— Grundbegriffe: Bewdltigung der Vergangenheit, Faschismus, Genozid, Kollektiv-
schuld, Nationalsozialismus, Rassismus, Widerstand

Didaktische Perspektiven

Die Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus ist eine der zentralen Aufgaben
des Geschichisunterrichts. Mit dem Nationalsozialismus verbindet sich fir die Deut-
schen und die Volker Europas und der Welt die traumatische Erfahrung von totalitarer
Diktatur, Krieg und organisiertem Massenmord. Diese Erfahrung behalt auf unabseh-
bare Zeit prdgende Wirkung fiir die aktuelle Politik, was insbesondere an dem
Verhiltnis Deutschlands zum Staat Israel deutlich wird. Rechtsradikale Gruppierun-
gen knipfen mehr oder weniger unverhillt an nationalsozialistisches Gedankengut
an. Die Erinnerung an den Nationalsozialismus, an seine Ursachen und Folgen, bleibt
s0 unverzichtbarer Bestandteil historischer Aufkldrung und politischer Bildung der
heranwachsenden Generation.

Fir das Thema Nationalsozialismus gilt in besonderer Weise, daB die Verarbeitung
und .Bewdltigung" der Vergangenheit ein unabgeschiossener Prozef ist. Die histori-
sche Fachwissenschaft erschlieBt neue P'é_rsTe?(t\ivmachverhalte. wie z. B. die
durch den Nationalsozialismus ausgelésten gesellschaftlichen Umwélzungen. Unter-
schiedliche Deutungen und Wertungen konkurrieren in der wissenschaftlichen und
offentlichen politischen Diskussion (z. B. in dem Historikerstreit* um die angemesse-
ne historische Einordnung und Wertung des Nationalsozialismus). Hinzu kommt, daB
sich der Zugang zu diesem Thema bei den nachwachsenden Generationen andert.
Die unmittelbare Erfahrung des Nationalsozialismus ist in den Familien und bei den
Lehrkréften immer weniger vorhanden. Die Folgen von Krieg und nationalsozialisti-
scher Herrschatft sind weniger direkt erfahrbar. Betroffenheit und ein BewuBtsein von
der Bedeutung des Nationalsozialismus kann nicht mehr a priori vorausgesetzt
werden. Von Bedeutung ist weiterhin, daB bei diesem Gegenstand auf Grund der
technischen Entwicklung neben schriftlichen Dokumenten und Darstellungen erstma-
lig in gréBerer Zahl Ton- und Filmdokumente zur Verfligung stehen.

Der Geschichtsunterricht steht somit bei diesem Gegenstand in einem besonders
schwierigen und komplizierten Bedingungsgefiige, dem er gerecht werden muB, ohne

sich in eine allzu groBe Abhangigkeit von jeweils wechselnden Schwerpunkten und

Perspektiven der fachwissenschaftlichen Forschung und von politisch-gesellschaftli-
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cher Aktualitat zu bringen. Das bedeutet selbstverstandlich nicht, daB neue Erkennt-
nisse der Fachwissenschaft ignoriert werden kénnten bzw. Perspektiven einer aktu-
ellen wissenschaftlichen oder politischen Diskussion nicht aufgegriffen werden soll-
ten. Keine Lésung dieser schwierigen Problematik eines sachgerechten didaktischen
Zugrifts kann die Beschrankung auf eine lediglich deskriptive Darstellung des Natio-
nalsozialismus sein, auch wenn die in den Vorgaben zum Fachinhalt genannten
inhaltlichen Aspekte im Hinblick auf inre Bedeutung fiir ein angemessenes Verstand-
nis des Nationalsozialismus und seiner bis in die Gegenwart reichenden Wirkung
unverzichtbar erscheinen. Der Aufbau einer differenzierten Struktur historischen
Urteilens und Bewertens hat hier besondere Bedeutung. Dazu bietet sich die Beschaf-
tigung mit den Handlungsspielraumen der Menschen in der Zeit der nationalsoziali-
stischen Herrschaft besonders an. Ohnmacht und begrenzte Handlungsmaoglichkei-
ten konnen hier ebenso deutlich werden wie Chancen und Verantwortung einzelner
Menschen und insbesondere der politischen Eliten. Abseits von pauschalen Verurtei-
lungen friherer Generationen und einer abstrakten moralisierenden Betrachtung
ohne Bericksichtigung der damaligen Handlungsbedingungen kann so die Chance
zur ldentifikation mit politischen Orientierungen und Verhaltensweisen ermaglicht
werden, die fir ein demokratisches Gemeinwesen unverzichtbar sind (Orientierung
an humanen und demokratischen Werten, Urteilsfahigkeit, Bereitschaft zum politischen
Engagement u. a.). Das bedeutet neben der ungeschminkten Darstellung von Verfiihr-
barkeit, Anpassung und Mittdterschaft die Wirdigung der unterschiedlichen Wider-
standsformen einschlieBlich der Arbeit der Emigrantinnen und Emigranten im Exil.

Die Bedeutung der nationalsozialistischen Vergangenheit fiir politisches Handeln in
der Gegenwart darf jedoch nicht nur auf der Ebene des politischen Verhaltens des
einzelnen Menschen thematisiert werden. Die Hypothek, die die Erfahrung insbeson-
dere der deutschen Kriegsfihrung im 2. Weltkrieg und des organisierten Massenmor-
des an den europdischen Juden und anderen Opfern des Nationalsozialismus (z. B.
Sinti und Roma, polnischen und russischen Kriegsgefangenen, Behinderten) fir die
deutsche Politik der Gegenwart bildet, muB ins Blickfeld kommen.

Der Geschichtsunterricht der Jahrgangsstufe 10 kann die fachwissenschaftliche und
politische Auseinandersetzung um die zutreffende Einordnung, Deutung und Wertung
des Nationalsozialismus nicht in der dort vorfindbaren Komplexitat aufnehmen.
Dennoch erscheint die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Deutungen und
Wertungen fiir die Zeit des Nationalsozialismus unverzichtbar. In besonderer Weise
bietet sich dafiir die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Deutungen von Jah-
res- und Gedenktagen wie dem 8. Mai 1945 an, ebenso die Auseinandersetzung mit
den Bewertungen von Besetzung, Flucht und Vertreibung als Erfahrungen, die sich
fir die Deutschen mit dem Ende der nationalsozialistischen Herrschaft verbanden.
Exemplarisch sei hier auf die entsprechenden Aussagen Richard von Weizséckers in
seiner Rede vom 8. Mai 1985 verwiesen. Auf diese Weise kann den Schiilerinnen
und Schillern deutlich werden, wie sich historische Identitét aus der Verbindung der
Rezeption historischer Fakten mit herangetragenen Deutungen und Wertungen kon-
stituiert. Es kann weiter deutlich werden, daB eine aktive ,Bewaltigung der Vergan-
genheit" letztlich zu einer politischen Praxis fiihren muB, die die Bewahrung und
Weiterentwicklung einer demokratischen und rechtsstaatlichen Ordnung als standige
Aufgabe sieht.
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Beispiel zur Entfaltung des Fachinhalts 10.2:
Nationalsozialismus — Hypothek und Verpflichtung der deutschen Politik

— Flucht und Vertreibung

— Leid und Verstandigungsgebot

Genetische Orientierung Problemorientierung Qrientigrung an Grund-
:
Aufbau und Sicherung der national- | Der Weg in die Diktatur — eine unauf- | totalitare Diktatur
sozialistischen Diktatur haltsame Entwicklung?
- die Sicherung der formellen — Legalitatsanspruch und Gewalt Erméachtigungsgesetz
Herrschaft — Selbstaufgabe und Widerspruch
der Demokraten
— politische Gleichschaltung und |- .Volksgemeinschaft' und Fiihrer- |.Gleichschaltung*
gesellschaftiiche Einebnung kult .Volksgemeinschaft*
- die Herstellung von Massen- — Propaganda, Manipulation und Propaganda
loyalitat zum Fihrer Adolf Hitler ihre Grenzen
Weltanschauung und Ziele des Vorbereitende Legitimation von Nationalsozialismus
Nationalsozialismus Diktatur, Krieg und Genozid durch Faschismus
eine inhumane |deologie Sozialdarwinismus
Rassenlehre
Fahrerprinzip
Lebensraumideologie
Kriegsvorbereitung und Kriegs- Vorbereitung und Erfahrung des
fihrung Krieges: Krieg als Normalitat
- nationalsozialistische Erziehung |- Fiihrung und Verfihrung — Bedirf- |Hitlerjugend
nisse junger Menschen und ihr
MiBbrauch
- Organisation der Kriegswirt- - Wirtschaftslenkung zwischen mili- | ,Heimatfront*
schaft térischen und zivilen Bedlrfnissen | ,Fremdarbeiter
— die Zerstorung Europas - Kriegseinsatz" der Frauen und
nationalsozialistischer Mutterkult
— Leben im totalen Krieg - MiBachtung der Lebensrechte be- | .Hemenvolk®
siegter Volker durch ein ,Herren-
volk”
— Umgang mit Tod, Leid und Zerstd- | .totaler Krieg®
rung
Der Mord an den européischen Tater und Opfer — Programm und Rassismus
Juden Realitat der Enthumanisierung
— der .bUrgerliche Tod" der Juden |- Rassenwahn, Ausgrenzung und
birgeriiche Ordnung
- die organisierte Massenvemich- |- industrielle Rationalitat und Pogrom
tung Massenmord Genozid
Menschen unter der NS-Diktatur: | Verantwortliches Verhalten gegen- Emigration/Exil
Mittaterschaft, Anpassung, Exil, (iber Diktatur und Unrecht: die Frage |Widerstand
Widerstand nach der politischen Moral Kollektivschuld
Bewaltigung der
Vergangenheit
Das Ende der nationalsozialisti- Erfahrung und Verarbeitung des
schen Herrschaft Zusammenbruchs
— totale Niederlage, bedingungs- |- der 8. Mai 1945: Niederlage, Tag [bedingungsiose
lose Kapitulation, Besetzung der Befreiung, .Stunde Null* Kapitulation
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Kommentar zum Beispiel

Das vorstehende Beispiel kniipft an den Fachinhalt 10.1 ,Demokratie und kommuni-
stische Diktatur® an. Wahrend dort der Aufstieg des Nationalsozialismus in der
Weimarer Republik Gegenstand der Betrachtung war, geht es jetzt zunéchst um den
Aufbau und die Sicherung der nationalsozialistischen Diktatur in den ersten Jahren
nach der Machtergreifung. Den Schilerinnen und Schilern soll auf der Ebene des
politischen Systems der umfassende Angriff einer totalitdren Diktatur auf eine parla-
mentarische Demokratie und eine pluralistische politische Struktur verdeutlicht wer-
den. Damit werden Erfahrungen thematisiert, ohne die die Entscheidung der west-
deutschen Nachkriegsdemokratie fir eine ,wehrhafte Demokratie” nicht verstandlich
werden. Neben der politischen Gleichschaltung soll auch die gesellschaftliche Eineb-
nung ins Blickfeld kommen, ohne die die tiefgreifende Wirkung des Nationalsozialis-
mus in der deulschen Bevilkerung nicht verstandlich gemacht werden kann.

An diesen diachron angelegten Einstieg schlief3t eine synchron angelegte Betrach-
tung der nationalsozialistischen Herrschaft mit verschiedenen Schwerpunkten an. Die
zusammenfassende Betrachtung von Weltanschauung und Zielen des Nationalso-
zialismus soll neben dem Verstandnis der vorbereitenden Legitimation von Diktatur,
Krieg und Genozid auch der Identifikation von typischen Denkstrukturen dienen, wie
sie auch in rechtsradikalen Konzepten der Gegenwart wiederkehren (nationalistische
Uberheblichkeit, rassische Diskriminierung, Intoleranz gegeniber Minderheiten
u. a.). Die beiden folgenden Komplexe thematisieren die beiden zentralen traumati-
schen Erfahrungen der Welt mit dem nationalsozialistischen Deutschland: die deut-
sche Kriegsfilhrung und der Mord an den européischen Juden. Dabei wird zunéchst
die Kriegsvorbereitung im Inneren und ihre Wirkung thematisiert und dann die
bedenkenlose Zerstérung Europas. Fiir die Darstellung des Krieges und des Mordes
an den europaischen Juden gilt, daB eine abstrakte, statistische Zahlen prasentieren-
de Darstellung zu kurz greift. Soweit Zeitzeugen als unmittelbare Gesprachspartne-
rinnen und -partner nicht mehr verfiigbar sind, sind Film- und Tondokumente beson-
ders geeignet, die Erfahrung von Zerstérung, Tod und Leid zu verdeutlichen. Weiter
bietet sich hier der Riickgriff auf alltagsgeschichtliche Zeugnisse wie Feldpostbriefe
und regionale Quellen wie ortliche Tageszeitungen an. Auch die Méglichkeit von
Jhistorischen Ortserkundungen® durch die Besuche von Mahn- und Gedenkstatten
solite genutzt werden.

Leitende Fragestellung fir den Komplex ,Menschen unter der NS-Diktatur” ist die
Frage nach den Handlungsspielrdumen der Menschen unter einer Gewaltherrschaft.
Neben der Darstellung des Spekirums unterschiedlicher Reaktionsweisen geht es
hier zentral um die Frage verantwortlichen Verhaltens gegeniiber Unrecht und
Diktatur (vgl. Didaktische Perspektiven). Dabei soll diese Frage nicht nur fur die
damalige Zeit behandelt werden, sondern im Sinne allgemeiner Zielsetzung politi-
scher Bildung auch als Problem verantwortlichen Handelns in der Gegenwart begrif-
fen werden. Das grundlegende Problem der ,Bewdltigung® von Vergangenheit durch
einzelne, aber auch durch ein ganzes Volk, und die Beteiligung der spater Geborenen
an kollektiver Verantwortung sollten hier zur Sprache kommen.

Beim letzten Komplex geht es neben der Kenntnis unmittelbarer Folgewirkungen des
Nationalsozialismus und seines Zusammenbruchs zentral um die Auseinanderset-
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zung mit unterschiedlichen Deutungs- und Wertungsmustern (siehe dazu die Ausfih-
rungen bei den Didaktischen Perspektiven).

Bei verschiedenen Komplexen (nationalsozialistische Ideologie, aber auch insbeson-
dere bei der Auseinandersetzung mit den Verhaltensmaglichkeiten gegentber einer
Diktatur und den Konsequenzen fir das politische Handeln in der Gegenwart) ist der
Zusammenhang mit dem Politikunterricht und die Notwendigkeit einer Abstimmung
offensichtlich.

Fachinhalt 10.3: Der Ost-West-Konflikt

Vorgaben zum Fachinhalt

— Einfihrung in die Grundstrukturen der amerikanischen Politik im 20. Jahrhundert

— Erarbeitung der Blockbildung als Folge der sowjetisch-amerikanischen System-
konkurrenz

— Erarbeitung der deutschen Teilung im Rahmen der Blockbildung

— Erarbeitung der Einbindung der beiden deutschen Staaten in zwei kontrére Block-
systeme

— Erarbeitung der deutschen Vereinigung vor dem Hintergrund der Auflésung des
Ostblocks

— Einfdhrung in die gegenwartsgenetische Untersuchungsmethode

— Grundbegriffe: Blockbildung, Einigungsvertrag, Friedensvertrag, Kalter Krieg, Ko-
existenz, NATO, nukleares Gleichgewicht, Status quo, Vereinte Nationen, War-
schauer Pakt, Westintegration

Didaktische Perspektiven

Mit dem Zusammenbruch des real existierenden Sozialismus im ehemaligen Ostblock
hat der Ost-West-Gegensatz, der vier Jahrzehnte lang die Weltgeschichte bestimmte,
seine Virulenz verloren. Die heutige Schilergeneration wéchst so in einer Zeit auf,
die nicht mehr durch die Ordnung von Jalta und Potsdam, sondern durch die deutsche
Vereinigung und das Entstehen neuer Staaten in Ost- und Siidosteuropa gepragt ist.
Mit Vehemenz haben die Entwicklungen seit 1989 die weitverbreiteten Erwartungen
fortdauernder Kontinuitdt zerstért und den Wandel als fundamentale historische
Kategorie erneut ins BewuBtsein gehoben. So leitet sich aus dem Ende des bisherigen
Ost-West-Konflikts fiir den zukinftigen Geschichtsunterricht die Chance und die
Notwendigkeit ab, die Dialektik von Beharrung und Bewegung als Grundbestimmung
der Geschichte deutlich zu machen. Dabei wird eine Aufarbeitung der Veranderungs-
prozesse in Osteuropa ergeben, daB historischer Wandel nicht idealtypisch auf die
Erscheinungsformen der bewuBten Revolution bzw. der alimahlichen und nicht
planméBig gesteuerten Verdnderung reduziert werden kann, sondern daB hier ein
komplexes Zusammenspiel von langfristigen Wirkfaktoren, intentionalem Handeln
und unbeabsichtigten Wirkungen vorliegt.

Ermdglichte die Behandlung des Ost-West-Konflikts im Geschichtsunterricht lange
Zeit die Erhellung der Genese der jeweiligen Gegenwart bzw. die Markierung der
eigenen Zeit im Zusammenhang eines Kontinuums, das sich von der Vergangenheit
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der Jahre 1946/47 geradewegs in die Zukunft zu erstrecken schien, steht der
Geschichtsunterricht statt dessen heute vor der Aufgabe, Fernwirkungen und Erbla-
sten des Kalten Krieges zu identifizieren und aufzuarbeiten. So ist unter Ankniipfung
an Eigenbeobachtungen und -erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler zu vermit-
teln, daB auch nach dem Ende der Konfrontation auf beiden Seiten Strukturen und
Mentalititen fortbestehen, die eine Losung dringender Gegenwarts- und Zukunfts-
probleme erschweren. Dies gilt fiir das Zusammenwachsen der Deutschen, das mit
der Schaffung der staatlichen Einheit allein keineswegs gewahrleistet ist, wie fiir eine
wirkliche europaische Integration unter EinschluB der Vélker Osteuropas. Auch die in
Ost- und Siidosteuropa zu beobachtende Virulenz nationalistischer und antisemiti-
scher Stromungen, deren Wurzeln bis ins 19. Jahrhundert zuriickreichen, stellt nicht
zuletzt eine Hinterlassenschaft des Kalten Krieges dar, verhinderte doch die Fixierung
auf die ideologische Konfrontation mit dem ,Klassenfeind” im Westen jahrzehntelang
rationale Problemlésungen zugunsten bloBer Repression, Verdrangung oder Ver-
leugnung.

Fir die Schilerinnen und Schiiler gewinnt die ihnen bereits bekannte historische
Kategorie des Konflikts in der unterrichtlichen Begegnung mit der Ost-West-Konfron-
tation nach dem 2. Weltkrieg eine véllig neue Dimension. Statt zeitlich und rdumlich
begrenzter zwischenstaatlicher Auseinandersetzungen um Macht, Prestige, EinfluB-
zonen oder wirtschaftliche EinfluBfelder stoBen sie auf den Antagonismus zweier
gigantischer politisch-militarischer Blocksysteme, deren Flihrungsméchte gegensétz-
liche universale Prinzipien vertreten und weltweit durchzusetzen versuchen. Der
Utopie von der einen sozialistischen Welt mit dem Aufruf zur Weltrevolution im Osten
steht das Bekenntnis zu Selbstbestimmung und unteilbaren Menschenrechten im
Westen gegenilber. So erfahren die Lernenden den Ost-West-Konflikt als eine im
Schatten der Atombombe ausgetragene grundsatzliche Auseinandersetzung um die
Behauptung und Verbreitung des jeweils eigenen Systems, was die Frage nach dem
Spielraum fir einen dauerhaften Ausgleich bzw. einen wirklichen Frieden zwischen
beiden Seiten provoziert (Friedenserziehung im Unterricht, RdErl. d. Kultusministeri-
ums vom 01. 03.1985, BASS 15 — 02 Nr. 8.9). Aus dem prinzipiell-antagonistischen
Charakter des Ost-West-Konflikts und seiner tendenziellen Grenzenlosigkeit erklart
sich seine Uberragende historische Pragekraft. Diese erkunden die Schiilerinnen und
Schiiler in der deutschen wie in der europdischen Geschichte nach 1945, Ausgehend
von der bipolaren Konfrontation nach 1946/47 und ihrem Anpassungs- und Formie-
rungsdruck untersuchen sie die doppelte Staatsgriindung auf deutschem Boden, den
ZusammenschluB Westeuropas und die .Volksdemokratisierung” der osteuropéi-
schen Staaten.

Die Herausbildung ideologisch verfeindeter Blocke ist eng verbunden mit der Verbrei-
tung von Feindbildern und der Férderung eines Freund-Feind-Denkens, das nicht
zuletzt zur Sicherung der Blockdisziplin dient. Bezogen auf die Behandlung des
Fachinhalts im Geschichtsunterricht bedeutet dies, daB sich hier die Notwendigkeit
einer BewuBtmachung eigener Praformierungen und Vorurteile in besonderer Weise
erbffnet (Friedenserziehung im Unterricht, s. 0.). NatUrlich soll nicht einer unhistori-
schen Scheinobjektivitat das Wort geredet werden. Ebensowenig kann angesichts
der Verpflichtung von Schule und Unterricht auf demokratische Grundwerte das Ziel
einer Aquidistanz bei der Beurteilung der beiden Seiten im Ost-West-Konflikt ange-
strebt werden. Um so mehr gilt aber fir Lehrende und Lernende die Forderung, sich
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Rechenschaft Uber alle Wirkfaktoren abzulegen, die die Wahrnehmung und Urteils-
bildung beeintrachtigen kdnnten. Gerade die Auseinandersetzung mit der Geschichte
des Ost-West-Konflikts bietet die Chance zur Reflexion standortbedingter Gefahrdun-
gen und Grenzen historischer Erkenninis.

Nachdem sich die Schilerinnen und Schiler mit der durch das Gleichgewicht des
Schreckens bewirkten Zementierung des Status quo auseinandergesetzt haben, stellt
sich ihnen dann um so nachdriicklicher die Frage nach den Ursachen fir den
tiefgreifenden WandlungsprozeB in Osteuropa, der am Ende der 80er Jahre die
europdische Nachkriegsordnung sprengt. Bei der Suche nach Antworten sollte ihnen
bewuBt werden, daf monokausale Erkldarungsmuster ebenso verlockend wie irrefiih-
rend sind. Endogene Faktoren wie die Reformunfahigkeit des sowjetischen Kommu-
nismus in dem von ihm selbst propagierten ,Wettkampf der Systeme" miissen ebenso
beriicksichtigt werden wie etwa mdgliche Auswirkungen der westlichen Entspan-
nungspolitik. Die deutsche Vereinigung signalisiert dann fur die Schilerinnen und
Schiler das Ende des Ost-West-Konflikts, so wie die Spaltung Deutschlands nach
1945 den Beginn des Kalten Krieges markierte. Der staatliche Neuanfang mit Zustim-
mung der ehemaligen Siegerméachte sollte von den Lernenden als historische Chance
und als Auftrag verstanden werden, obsoletes nationalstaatliches Denken zu ber-
winden und das Zusammenwachsen der Deutschen wie der Europderinnen und
Européer in Ost und West zu verwirklichen.
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Beispiel zur Entfaltung des Fachinhalts 10.3:
Antagonistische Systemkonkurrenz im Schatten der Atombombe und ihre Auswirkun-

gen auf Deutschland und Europa
Genetische Orientierung Problemorientierung Orientierung an Grund-
begriffen
Das Selbsiverstandnis der ameri- | Selbstisolierung der Neuen Welt* unveraufBerliche Rechte
kanischen Demokratie im 20. Jahr- |und Universalismus der Menschen- | Selbstregierung
hundert 3 rechte Herrschaft des Rechts
— Kursbestimmung in der Ara — Wirtschaftskrise und Ansturm der | offene Gesellschaft
Roosavelt neuen Diktatoren als Herausforde- | Reform
rung der amerikanischen Demo- | New Deal
kratie
- Die Entstehung der Konfronta- [~ ,One World" als lllusion oder ver- | Vereinte Nationen
tion zwischen den Hauptsieger- pafite Chance?
machten des 2. Weltkriegs
~ Die Einddmmungspolitik als Re- [~ ,Dollarimperialismus® oder Vertei- |Sowijetisierung
aktion der USA aut die Sowjeti- digung des Selbstbestimmungs- | Containment
sierung in Europa und Asien rechts? Marshall-Plan
Die Auswirkungen von Konfronta- | Blockbildung und Einheitsstreben Blockbildung
tion und Blockbildung auf Deutsch-
land: Der Verlust der Einheit
~ Teilung und doppeite Staats- — Ostorientierung, Blockireiheit oder
grindung Westintegration?
— Die europaische und atlantische |— Integration und Kontrolle Westintegration
Einbindung der Bundesrepublik NATO
— die Rolle der DDR im Ostblock |- .Antiimperialistisches Bollwerk* Warschauer Pakt

oder Verhandlungsobjeki?

Erstarrung und Wandel in der

Ost-West-Konfrontation und atoma-

nukleares Gleich-

— Die friedliche Revolution in der
DDR

— Die staatliche Vereinigung

— Das Zusammenwachsen der
Deutschen

— Der Bau des ,européischen
‘Hauses®: Deutschiand in Europa

Konfrontation der Bldcke res Patt gewicht

- Das Einfrieren der Macht- — Kriegsvermeidung und Liberalisie- |Kalter Krieg
spharen in Europa rungschancen im Ostblock Status quo

— Reformversuche in der Sowjet- |- Der Wettbewerb der Systeme” Koexistenz
union und die Aufiésung des als Weg in den Kollaps des Entspannung
Ostblocks Kommunismus geschlossene

Gesellschaft
Die Uberwindung der deutschen | Deutschland und Europa: Eine histo-
Teilung rische Chance fiir ein neues Kon-

zept von Nationalitat

— Das Zusammenwirken endogener
und exogener Wirkkréafte: Die
Demokratiebewegung und das
Beispiel Osteuropas

- Reformierbarkeit der DDR und
nationale Dynamik

— Kosten und Lernchancen des Ver-
einigungsprozesses

— Geschichtliche Erblasten und
Handlungsauftrage fir die Zukunft

Wirtschafts-, Wah-
rungs- und Sozialunion
Friedensvertrag
Einigungsvertrag
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Kommentar zum Beispiel

Der Inhaltsbereich, der in der vorliegenden Entfaltung erschiossen wird, reicht in
seiner zeitlichen Dimension bis an die Schwelle zur Gegenwart und Zukunft. Zur
Erhellung der Entstehung und Ausformung des Ost-West-Konflikis bis in die 50er
Jahre hinein dient zunachst ein eher kleinschrittiger genetisch-chronologischer Zu-
griff, weil die entscheidenden Weichenstellungen der Nachkriegszeit in ihrem Ursa-
chen- und Wirkungsgefiige nur so hinreichend zu erklaren sind. Fiir die Erarbeitung
typischer Konfliktlagen der bipolaren Konfrontation in der Folgezeit bieten sich
Falluntersuchungen an. Eine Rekonstruktion der Abfolge einzelner Spannungs- und
Entspannungsphasen verbietet sich u. a. aus zeitékonomischen Griinden und wiirde
den Lernenden (iberdies den Blick auf die Grundkonstellation eher verstellen.

Bei der Auseinandersetzung mit dem Ost-West-Konflikt kommt der politikgeschicht-
lichen Dimension historischer Erfahrung eine Schltsselposition zu. Erstens wird hier
noch starker als in anderen Beispielen ein besonders breites Spektrum des Politi-
schen sichtbar gemacht, das von der Funktionsweise politischer Systeme mit beson-
derer Betonung des Entscheidungshandelns tber Formen supranationaler Koopera-
tion bis hin zu nuklearen Vernichtungsstrategien reicht. Dariber hinaus fungiert die
politikgeschichtliche Betrachtungsweise auch als Vermittiungs- und Selektionsinstanz
fur die Einbeziehung der wirtschafts-, sozial- und besonders der ideen- und mentali-
tatsgeschichtlichen Perspektive.

Im Mittelpunkt der ersten Teileinheit steht die amerikanische Demokratie mit ihrem
politischen Selbstverstandnis als Ursprung und Vorkdmpferin der Menschenrechte
(Behandlung der Menschenrechte im Untericht, RAEr. d. Kultusministeriumss vom
24.10.1978, BASS 15 - 02 Nr. 9.5). Nach der Behandiung von leninistisch-stalinisti-
scher Herrschaft im Rahmen des Fachinhalts 10.1 ,Demokratie und Totalitarismus’
wird hier also der zweite Hauptakteur im bevorstehenden Ost-West-Konflikt vorge-
stellt. Ausgangspunkt ist die Zeit des New Deal, also einer erfolgreichen Retormpolitik
und Krisenbewdltigung im Inneren, die einen starken Impetus gab, den neuen
Diktatoren in Europa und Asien unter Berufung auf das eigene Modell einer leistungs-
fahigen und wehrhaften Demokratie entgegenzutreten. Damit begann ein ProzeB der
Uberwindung der isolationistischen Tradition, der sich mit der Teilnahme am 2. Welt-
krieg fortsetzte und nach 1945 ein erneutes Disengagement nicht mehr zulief3.

Wahrend 1918/19 die Konkurrenz zwischen Wilson und Lenin um die politische
Gestaltung der Zukunft nur Vorspiel geblieben war, kam es nach 1945 zu einem
massiven und dauerhaften Konflikt zwischen der Sowjetunion und den USA um die
Durchsetzung der eigenen universalen Ordnungsvorstellungen. Die Entstehung und
Entwicklung dieser Konfrontation wird von den Schiilerinnen und Schiilern in einer
zweiten Teileinheit nachvollzogen, wobei es unerlaBlich ist, fiir beide Hauptakteure
eine maglichst differenzierte Bestimmung der jeweils eigenen Motive und Absichten
sowie der Wahrehmung der gegnerischen Position vorzunehmen. Nur unter solchen
Voraussetzungen 148t sich der nach 1945 einsetzende InteraktionsprozeB erfassen,
in den dann sehr schnell auch das besiegte Deutschland einbezogen wurde.

In der vorliegenden Entfaltung verlagert sich an dieser Stelle die Perspektive von den
Subjekten zu den Objekten der bipolaren Auseinandersetzung. Dadurch werden die
Spaltung Deutschlands, die Entstehung von zwei Teilstaaten und deren Einbindung
in die gegnerischen Blocksysteme ins Blickfeld der Lernenden gehoben. Fir die drei
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Westzonen bzw. fiir die junge Bundesrepublik bedeutete dies auch die Einbeziehung
in den ProzeB der westeuropdischen Integration, wobei neben dem Einddmmungs-
effekt gegeniiber der sowjetischen Expansion in Europa das zweite Ziel einer positi-
ven Kontrolle des westdeutschen Potentials nicht (ibersehen werden darf. Mit der
deutschen Teilung sowie der ,Volksdemokratisierung* der von sowjetischen Truppen
besetzten ost- und siidosteuropaischen Staaten waren die Blockgrenzen in Europa
markiert. Eine Verdnderung des Status quo wurde zwar von beiden Konfliktparteien
immer wieder propagiert, tatsachlich erzwang das atomare Patt aber lange vor der
Formulierung der Breschnew-Dokirin die Respektierung der beiderseitigen Herr-
schaftsspharen. Zur Veranschaulichung dieser Verfestigung des Status quo in Europa
kénnten die Schiilerinnen und Schiiler dem Schicksal von Protest-, Liberalisierungs-
und Aufstandsbewegungen im Ostblock nachgehen. Als besonders aussagekriftige
Einzelfélle bieten sich der 17. Juni 1953, der ungarische Aufstand von 1956 oder der
Prager Friihling von 1968 zur Untersuchung an.

Der nachste Schritt der vorliegenden Entfaltung konfrontiert die Lernenden mit der
Frage nach den Ursachen fiir den Zusammenbruch des sowjetischen Machtbereichs.
Obwohl hier nur vorldufige Antworten maglich sind, sollte dabei neben endogenen
Destabilisationsfaktoren auch die Rolle der Entspannungspolitik reflektiert werden.
Dariiber hinaus dréngt sich zum AbschluB der Behandlung des Ost-West-Konflikts
eine resiimierende Diskussion der Problemlésungsfahigkeit offener und geschlosse-
ner Systeme auf, in die viele Einzelbeobachtungen der Schilerinnen und Schiiler aus
vorausgegangenen Stunden einflieBen kdnnten. Wenn abschlieBend das Fazit gezo-
gen wird, daB am Ende des 20. Jahrhunderts auch die zweite totalitdre Herausforde-
rung der Demokratie gescheitert ist, sollite das fir die Lernenden AniaB sein, der
Zukunft mit Hoffnung zu begegnen. Gleichzeitig miBte ihnen jedoch die zuriicklie-
gende Unterrichtsreihe auch ein BewuBtsein fir die Erblasten der Vergangenheit
vermittelt haben, die humane und rationale Problemlsungen jetzt und zukiinftig
erschweren. So erfordern die traumatischen Erfahrungen der Deutschen mit NS-Herr-
schaft, Krieg und Kriegsfolgen auch weiterhin eine konstruktive Verarbeitung der
jungeren deutschen Vergangenheit®. Im Interesse einer ,angemessenen Form von
Vergangenheitsbewdltigung® stellt sich den Lehrenden die Aufgabe, zur Uberwindung
.nationaler Egozentrik" beizutragen und ,Sensibilitadt gegen jede Art von Unterdrik-
kung, Ausgrenzung und Intoleranz® sowie Kadavergehorsam und Mitldufertum auf-
zubauen. Insofern macht die Behandlung der mit dem Ende des Ost-West-Konflikts
maglich gewordenen deutschen Vereinigung auch eine kritische Auseinandersetzung
mit der tradierten Nationalstaatsidee notwendig. Es gilt die Einsicht zu vermitteln, daB
die Gestaltung von Gegenwart und Zukunft ein neues Konzept von Nationalitat
erfordert, um einen Rickfall in nationalistische Exklusivitat und Aggressivitat zu
verhindern. Die Lernenden sollen erkennen, daB die deutsche Vereinigung und die
europaische Integration zusammengehdéren.

Fachinhalt 10.4: Friedenssicherung
Vorgaben zum Fachinhalt

— Vergleich unterschiedlicher Grundeinstellungen zu Gewalt und Krieg im Langs-
schnittverfahren
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Erarbeitung von BewuBtseinsveranderungen durch die Erfahrung des modernen
Krieges

Erarbeitung von Aufgaben zukinfiiger Friedenssicherung

Auseinandersetzung mit Geschichte als Erfahrungsraum flr politisches Lernen
BewuBtmachung von Problemen historischen Urteilens und Wertens
Grundbegriffe: Abristung, Abschreckung, Appeasement, .gerechter Krieg®, kollek-
tive Friedenssicherung, Pazifismus, totaler Krieg

Didaktische Perspektiven

Der letzte obligatorische Fachinhalt in der Jahrgangsstufe 10 greift mit dem Inhalt
sFriedenssicherung” einen flr die Geschichte und Zukunft der Menschheit in beson-
derer Weise bedeutsamen Problembereich auf. .Frieden als Sehnsucht, als Hoffnung,
Wunsch, Traum oder VerheiBung ist einer der altesten Inhalte des menschlichen
Denkens, ist eine Idee, liber die Menschen seit Jahrtausenden nachgedacht und
geschrieben haben, ist eine Vision, welche die Menschen immer wieder fasziniert und
vielfach auch getrostet hat, ohne die sie moglicherweise gar nicht leben kénnten.”
(ErlaB des Kultusministeriums zur Friedenserziehung im Unterricht vom 01. 03.1985,
BASS 15— 02 Nr 9.9).

In Deutschland besteht zudem auf dem Hintergrund der Erfahrung zweier Weltkriege,
der totalen Niederlage, der langjdhrigen Teilung mit der Systemkonfrontation auf
deutschem Boden fir diese Thematik eine besondere Sensibilitét. Davon sind haufig
bereits auch die Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe | erfaBt. Bei vielgn von
ihnen findet man wie bei anderen Gruppen der Bevdlkerung, die sich von dieser
Thematik betroffen fiihlen, eine Neigung zu gesinnungsethischen Grundsatzentschei-
dungen, die nicht immer mit niichternen politischen Analysen verknipft sind. Gleich-
zeitig gibt es ein breites Medienangebot, das Verharmlosungen oder sogar Verherr-
lichungen des Krieges enthalt und seine Wirkungen auch schon bei Jugendlichen
zeigt.

Dieser sich immer wieder wandelnden und ausdifferenzierenden Bedingungslage
mufB sich auch der Geschichtsunterricht beim Thema Friedenssicherung durch Va-
riation des Zuschnittes des Unterrichtes im Hinblick auf sich veréndernde Voreinstel-
lungen und BewuBtseinsstande stellen. Gleichwohl sollte sich der Geschichtsunter-
richt auf zentrale, in der Geschichte immer wiederkehrende Problemkonstanten
konzentrieren. Die standige Menschheitserfahrung des Krieges wird im Geschichts-
unterricht seit der Jahrgangsstufe 6 immer wieder thematisiert (vgl. vor allem die
Fachinhalte 6.4, 7.2, 9.1, 9.4, 10.2 und 10.3). Der Fachinhalt 10.4 muB an die
bisherigen Lernerfahrungen anschlieBen und soll gleichzeitig neue zusammenfas-
sende und weiterfiihrende Perspektiven aufzeigen: ,Friedenserziehung &8t sich als
der Versuch begreifen, die verschiedenen Formen der Gewalt und Friedlosigkeit im
internationalen und innergesellschaftlichen Bereich zu erfassen, ihre Ursachen zu
analysieren, ihre wechselseitigen Abhéngigkeiten zu erkennen sowie zu einem Abbau
von Gewalt beizutragen. . . . Die schulische Erziehung soll den Schilerinnen und
Schulern helfen, einen erweiterten, differenzierten Friedensbegriff zu erfassen. . . .
Die Erziehung soll die Heranwachsenden befdhigen, als mindige, demokratische
Biirger zu einer aktiven und kritischen Mitgestaltung der Friedenspolitik in der Lage
zu sein.” (0. g. ErlaB zur Friedenserziehung)
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Die oben formulierten Vorgaben gehen von den besonderen Chancen des Fachs
Geschichte in dem so beschriebenen Problemzusammenhang aus. Sie werden
insbesondere darin gesehen, die Menschheitserfahrung des Krieges an zentralen
Problempunkten seit der griechischen Antike aufzuarbeiten und dabei die hier beson-
ders bedeutsame Frage, was man aus der Geschichte lernen kann, mit einzubezie-
hen. Die Frage hat bei diesem Thema fir die Zukunft der Menschheit existentielle
Bedeutung. Bei der Aufarbeitung der Erfahrung von Krieg, Tod, Leid und Zerstérung
und den daraus zu ziehenden ethischen Konsequenzen sowie bei der Entwicklung
und der Fillung eines ,erweiterten, differenzierten Friedensbegriffes® miissen neben
dem Fach Geschichte andere Facher wie Politik, Deutsch und Religion ihren Beitrag
leisten. Die Funktion des Krieges als eines Mittels gewaltsamer Interessendurchset-
zung und das Verhaltnis von Krieg und Politik lassen sich besonders gut am histori-
schen Beispiel aufarbeiten. Die Schwierigkeiten einer friedensbewahrenden Politik
und die Starken und Schwéchen bestimmter Konzepte zur Friedenssicherung werden
bei einer Analyse von Konzepten der Friedenssicherung in diesem Jahrhundert
deutlich. Das Verhaltnis von Friedensgesinnung und politischer Realitit bzw. verant-
wortlichem Handeln wie auch die Frage nach dem gerechten Krieg gehtren zu den
immer wiederkehrenden Grundproblemen einer Politik dauerhafter Friedenssiche-
rung. Lernen aus der Geschichte bedeutet neben dem Blick in die Vergangenheit
auch die Beschdftigung mit gegenwartigen und zukinftigen Problemen einer Frie-
denssicherung. Deshalb solite diese Zukunftsperspektive am Ende des letzten obli-
gatorischen Fachinhalts im Geschichtsunterricht in der Sekundarstufe | nicht fehlen.
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Beispiel zur Entfaltung des Fachinhalts 10.4:
Lernen aus der Geschichte — Kriegserfahrung und Friedenssicherung

Genetische Orientierung Problemorientierung Orientierung an Grund-
begriffen
Einstellungen zu Gewalt und Krieg |Gewalt und Krieg als legitimes Mittel
der Interessendurchsetzung
— der Melierdialog des Thukydides |- das Verhaltnis von Recht und
Gewalt
- Legitimierung des Krieges in der |- die Unterscheidung zwischen .gerechter Krieg"
romischen Antike gerechten und ungerechten (bellum iustum)
— die Idee des Gottesfriedens im Kriegen
Mittelalter — Frieden zwischen den Christen Gottesfrieden
~ der moderne Pazifismus und Krieg gegen die Feinde
Gottes”
— ethische Gesinnung und verant- | Pazifismus
wortliches Handeln
Die Erfahrung des modernen Kriegserleben und BewuBtseins-
Krieges veranderung
— vom Kabinetts- zum Volkskrieg |- allgemeine Mobilisierung und
Anspruch auf Mitbestimmung
— Florence Nightingale/Henri - das Ringen um die Humanisie- Genfer Konvention
Dunant rung des Krieges
— die Weltkriege — die Verarbeitung des Massen- totaler Krieg
sterbens
- Entkolonialisierungskriege — der Preis von Unabhangigkeit und
Freiheit
Kriegsvermeidung und Friedens- | Der Wille zum Frieden und politische
sicherung Realitaten
— die Pariser Vorortvertrige — Ausgleichsfrieden und ,Gewalt-
frieden”
— Appeasement — Verantwortbarkeit des Nach- Appeasement
gebens gegeniber Aggressoren
— Abschreckung durch Wett- - Gleichgewicht des Schreckens als | Abschreckung
risten Garant des Friedens? Abristung
Probleme und Perspektiven der Lernen aus historischer Erfahrung:
Friedenssicherung am Ende des | globale Friedenssicherung als Auf-
20. Jahrhunderts gabe der Palitik
— das Aufbrechen neuer regiona- |- Kontrolle nationaler und religidser
ler Konfliktherde aus nationalen Dynamik als Aufgabe
und religiosen Motiven
— neue globale Dimensionen alter |- nichtmilitérische Friedenssiche- .positiver* Frieden
Friedensbedrohungen wie rung als Aufgabe
Hunger und Armut
~ Friedlosigkeit im innergesell- — Wechselwirkungen von inner-
schaftlichen Bereich gesellschaftlichen und internatio-
— kollektive Friedenssicherung nalen Korflikten
— Wirksamkeit und Grenzen der kollektive
Friedenssicherung durch supra- Friedenssicherung
nationale Organisationen KSZE
— die Aufgabe einer Weltinnen- — Schwierigkeiten einer globalen Waeltinnenpolitik
politik zur Friedenssicherung Friedenssicherung
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Kommentar zum Beispiel

Das vorliegende Beispiel kombiniert einen Langsschnitt, der in der Antike einsetzt und
bis zur Gegenwart reicht, mit einer Behandlung von typischen Problemkomplexen der
Friedenssicherung. Einleitend sollen in Anknipfung an die Behandlung von gewalt-
samen Auseinandersetzungen, Kriegen und Friedensbedrohungen in vorhergehen-
den Unterrichtseinheiten grundlegende Einstellungen zu Gewalt und Krieg in ihrem
Problemgehalt analysiert werden. Allgemeine zeitibergreifende Problemstellungen
wie die Frage nach der Legitimierung des Krieges und dem Verhéltnis von Recht und
Gewalt gehdren mit in diesen Zusammenhang. Die Erfahrung des modernen Krieges
war bereits obligatorischer Bestandteil der Unterrichtseinheit zum Nationalsozialis-
mus (Fachinhalt 10.2). In diesem Beispiel soll daran angekniipft werden, um zentral
die durch das Kriegserleben ausgeldsten BewuBtseinsverdnderungen zu thematisie-
ren. Die Thematisierung von Entkolonialisierungskriegen verlangt die Wiederaufnah-
me der Frage nach dem gerechten Krieg und die Reflexion des Preises von Unab-
héngigkeit und Freiheit sowie der Durchsetzung von Menschenrechten. Der folgende
Inhaltskomplex thematisiert typische Problemkonstellationen von Kriegsvermeidung
und Friedenssieherung. Aus der Zeit nach dem 2. Weltkrieg ist hierbei die Behandlung
der vollkkommen neuen Situation, die sich mit der im nuklearen Zeitalter waffentech-
nisch gegebenen Mdglichkeit der Selbstvernichtung der Menschheit ergibt, unver-
zichtbar. Hier sollte wieder bewuBt an die vorhergehende Unterrichtseinheit zum
Ost-West-Konflikt angekn(ipft werden.

Die Spriinge in der Chronologie, wie sie fiir den Langsschnitt kennzeichnend sind,
erfordern jeweils das BewuBtmachen des jeweiligen Zeitkontextes.

Am Ende des vorgestellten Beispiels stehen aus den in den ,Didaktischen Perspek-
tiven* dargelegten Griinden aktuelle Problemkonstellationen der Gegenwart und
erwartbaren Zukunft. Allgemeine Entwicklungstendenzen im letzten Drittel des
20. Jahrhunderts wie das Aufbrechen neuer regionaler Konfliktherde sowie die wach-
sende Bedeutung von nichtmilitdrischen Friedensbedrohungen wie Hunger und Ar-
mut, aber eventuell auch der zunehmenden Umweltbelastung, kénnen den Blick auf
die Notwendigkeit eines .erweiterten, differenzierten Friedensbegriffes" (ErlaB zur
Friedenserziehung) eréffnen. Fir die Gestaltungsaufgabe Friedenspolitik werden
damit neue, die Perspektive erweiterende Dimensionen deutlich.

Fur diese Unterrichtseinheit gilt in besonderer Weise die Notwendigkeit der Abstim-
mung mit dem vorhergehenden Erdkunde- und dem parallel laufenden Politikunter-
richt. Der Blick auf ,Weltprobleme® ist durch den Erdkundeunterricht der Jahrgangs-
stufe 9 gut vorbereitet. Daran sollte bewuBt angeknipft werden. Im Politikunterricht
kann die Friedensthematik ebenfalls z. B. mit aktuellen Konfliktanalysen aufgegriffen
werden.
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3 Grundséatze der Unterrichtsgestaltung
3.0 Herleitung der Grundsétze

Der Geschichtsunterricht ist — wie der Unterricht jeden anderen Faches in der
Sekundarstufe | des Gymnasiums — den Grundsétzen der Wissenschafts- und der
Schulerorientierung verpflichtet. Daraus ergeben sich fiir Planung, Gestaltung und
Durchfiihrung des Unterrichts bestimmte konkrete Voraussetzungen. Zum einen
sollen die Schilerinnen und Schiler im Rahmen des fachlichen Lernens die wissen-
schaftliche Stimmigkeit der Unterrichtsergebnisse bewuBt erkennen, in den Gebrauch
grundlegender tachhistorischer Methoden eingetibt werden und wissenschaftspropa-
deutische Qualifikationen gewinnen. Zum anderen soll der Erwerb von Wissen,
Einsichten und Methoden den Schilerinnen und Schilern dazu verhelfen, Wurzeln
ihrer eigenen Existenz in der Vergangenheit zu entdecken, Gegenwart zu verstehen
und zukiinftige Wirklichkeit zu gestalten.

Die genannten Prinzipien sind nicht als praxisuntaugliche Abstrakta, sondern als
konkrete didaktische Handlungsanweisungen zu verstehen. So entsprache beispiels-
weise der Schiilerorientierung als einem der beiden obersten Lernprinzipien auf einer
mittleren fachdidaktischen Ebene die Leistung des Unterrichts, konkrete Fragen und
Probleme der Schulerinnen und Schiiler zu beriicksichtigen und darauf Antworten zu
geben, auf einer unteren Ebene, die Lernaufgaben an ihren Fahigkeiten und Voraus-
setzungen zu orientieren.

Unterrichtsintention und didaktische Absicht allein garantieren freilich nicht in hinrei-
chendem MaBe die effiziente Umsetzung der genannten Prinzipien. Ihre Realisierung
hangt nicht minder von pragmatischen und praktischen Aspekten ab, die im folgenden
gegliedert sind in didaktische Grundsatze zur Planung und Durchfiihrung des Ge-
schichtsunterrichts, fachmethodische Grundsatze des Geschichtsunterrichts, unter-
richtsmethodische Grundsétze des Geschichtsunterrichts, Grundséize des sprachii-
chen Lernens im Geschichtsunterricht und schlieBlich Grundsétze des facheriber-
greifenden Arbeitens. Sinn und Zweck der Ausfiihrungen ist es, die Geschichtslehre-
rinnen und -lehrer mit Handreichungen zu versehen und sie bei der pragmatischen
Umsetzung der genannten verbindlichen Prinzipien im Geschichtsunterricht zu unter-
stitzen.

3.1 Didaktische Grundsétze zur Planung und Durchfiihrung des Geschichts-
unterrichts

Der Schiilerorientierung als didaktischem Prinzip werden im folgenden die Ge-
sichtspunkte Lebensbezug, Betroffenheit und Bedeutsamkeit, Gegenwartsbezug,
Mitgestaltung, entdeckendes Lernen und Handlungsorientierung zugeordnet.

Ein unterrichtlicher Lebensbezug besteht dann, wenn an grundsétzliche Lebenser-
fahrungen, Deutungsmuster, Vorkenntnisse oder an bewegende Fragen der Schiile-
rinnen und Schiiler angekniipft wird und der Unterricht Hilfen zur Orientierung in und
zur Gestaltung von Lebenswirklichkeit anbietet. Dabei sind alters- und geschlechts-
spezifische Lernleistungen ebenso wie alters- und geschlechtsspezifische Verhal-
tensmuster und kreative und gestalterische Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
zu beriicksichtigen. Ein Geschichtsunterricht, der sich vornehmilich fachinharenten
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Problemen und Strukturen widmet, wird die Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen und
Schiiler verfehlen.

Eng verflochten mit dem Lebensbezug ist die Betroffenheit. Der Begriff ist mehrdeu-
tig: etwas betrifft jemanden, etwas macht betroffen. Im erstgenannten Sinne ist
Betroffenheit die Erkenntnis der Pragung durch Geschichte und des eigenen und
fremden Eingebundenseins. Sie ist damit eine kognitive Kategorie. In diesem Sinne
missen die Schilerinnen und Schiiler einsehen, daB auch ihre Generation von der
Geschichte der eigenen Nation betroffen ist, von ihren Traditionen ebenso wie von
ihren Traditionsbriichen, und zwar nicht nur in der Gegenwart, sondern auch in die
Zukunft hinein. Dariiber hinaus miissen sie erkennen, daB andere von Geschichte
und historischen Handlungen betroffen sind und diese damit anders erleben, ein-
schédtzen und bewerten.

Betroffen macht hingegen auch der Eindruck affektiver Faktoren wie Leid, Tod,
Schuld, Armut oder Ungerechtigkeit, aber auch Menschlichkeit, Opferbereitschaft
oder Einsatz fir groBe Ideen. Betroffenheit kann Mitleid, Empathie, Empdrung oder
Bewunderung erzeugen, &8t staunen und erschrecken. Betroffenheit wird in erster
Linie durch menschliche Schicksale erzeugt, nicht durch historische Strukturen in der
Makroperspektive. Dabei ist zu beachten, daB sich Jungen und Madchen nicht
gleichméaBig von bestimmten Schicksalen betroffen fiihlen und auf sie auf unter-
schiedliche Weise reagieren. Die starke emotionale Komponente legt den Ge-
schichtslehrerinnen und -lehrern jedenfalls eine besondere Verantwortung auf. Be-
hutsamtkeit und Takt sind dabei ebenso notwendig wie die Vermeidung von Panegy-
rik, Affirmation oder Verdammung.

Bedeutsamkeit besitzen historische Vorgange und Prozesse von langfristiger Folge-
wirkung in der Geschichte. Wéahrend Betroffenheit durch den Einzelfall entsteht, hebt
die Bedeutsamkeit eines einmaligen, besonderen Vorgangs diesen ins Allgemeine.
Da jede Zeit ihre eigenen als bedeutsam empfundenen Fragen an die Geschichte
stellt, kann sich die Einschatzung dessen, was als marginal oder zentral zu gelten
hat, nachhaltig andern. Dementsprechend verdndern sich gesellschaftliche Normen
und auch die Vorstellungen davon, worliber der Geschichtsunterricht zu informieren
hat. Geschichtslehrerinnen und -lehrer sollten dariiber hinaus bertlicksichtigen, da3
ihre Schillerinnen und Schiler Uber andere Lebenserfahrungen als sie selbst verfi-
gen, so daB ihre eigene Einschatzung von Bedeutsamkeit héufig grundlegend von
der der Jungeren differiert. Ihnen hier die Bedeutsamkeitserfahrungen der Alteren
aufzuzwingen, substituiert mithin Schilerorientierung durch nur scheinbar objektive
Interessen. SchlieBlich kdnnen auch geschlechisspezifische Unterschiede in der
Wahrnehmung dessen, was bedeutsam ist, bestehen. Auch darauf hat der Ge-
schichtsunterricht behutsam und unter Wahrung der Wirde aller Beteiligten zu
reagieren.

Haufig fiihren bedeutsame Gegenwartsfragen auf der Suche nach einer Antwort in
die Vergangenheit. Der Gegenwartsbezug ist freilich nicht mit Prasentismus zu
verwechseln, dessen Interesse an der Geschichte ausschlieBlich von aktuellen
Problemstellungen geleitet wird. Der Gegenwartsbezug setzt sich vielmehr die Ver-
knipfung historischer Ereignisse mit ihren fernsten Folgewirkungen in der aktuellen
Gegenwart oder Zukunft zum Ziel. Fir einen an Gegenwartsbeziigen orientierten
Geschichtsunterricht ist die historische Vergangenheit also kein Selbstzweck, ihre
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Erkenntnis dient der BewuBtmachung eigener Voraussetzungen, um ein vernunftge-
leitetes Handeln in der Gegenwart zu ermoglichen.

Im Geschichtsunterricht sind historisch bedingte unterschiedliche Gegenwartserwar-
tungen von Jungen und Madchen nicht nur zu beachten, sondern konkret zu thema-
tisieren, um der im RunderlaB des Kultusministeriums vom 11. 07. 1985 (BASS
15 — 01 Nr. 1) genannten Schwierigkeiten von Médchen und jungen Frauen ange-
sichts widerspriichlicher Verhaltens- und Rollenerwartungen und der Gefahr ihrer
Unterreprdsentanz im Unterricht zu begegnen.

Lernen aus der Geschichte wird nicht primar auf rasch wechselnde aktuelle Frage-
stellungen bezogen, sondern vornehmlich auf Problemstellungen von universaler
Bedeutung, die menschliche Existenz begleiten und bedingen. Der Gegenwartsbezug
als historische Untersuchungskategorie wendet sich inshesondere gegen den MiB-
brauch der Geschichte als Steinbruch und die Degradierung der Geschichte zum
Hilfsinstrument fiir fachfremde Beweisfihrungen.

Ein an den Erkenntnisbediirfnissen und Erwartungshaltungen der Schiilerinnen und
Schiiler in Hinblick auf das Fach orientierter Geschichtsunterricht wird sich dem
Gedanken der Mitgestaltung durch die Lernenden nicht verschlieBen. Mitgestaltung
setzt auf der untersten Ebene nicht mehr voraus als Neugier auf das Neue und die
Fahigkeit zur Artikulation von Fragen. In diesem Sinne sind die Schilerinnen und
Schiiler also auch schon zu Beginn der 6. Jahrgangsstufe zur Mitgestaltung im
elementarsten Sinne fahig. Mit wachsendem Ausbildungsstand, zunehmendem ge-
sellschaftlichen ProblembewuBtsein und entwicklungspsychologisch veranderten In-
teressenschwerpunkten variieren die Fragestellungen ebenso wie der Grad an mit-
gestalterischer Kompetenz. Mitgestaltung kann sich grundsatzlich beziehen auf

— Themen und Unterrichtsinhalte

— Problemstellungen

— Formen der Unterrichisgestaltung

— Formen des Lernens an auBerschulischen Lernorten (z. B. Museen)

— Teilnahme an Stufen- oder Schulprojekten

— Teilnahme an auBerschulischen Lernprojekten (z. B. Wettbewerbe)

— Beteiligungsformen im Rahmen des SchMG bei Fachfragen, Ausstellungen oder
Raumfragen (z. B. Gestaltung eines Geschichtsfachraums) etc..

Bei allen Formen der Mitgestaltung ist darauf zu achten, daB die Interessen von
Médchen und Jungen in gleichem MaBe beriicksichtigt werden. Insbesondere sollen
Unterrichtswilnsche zur Geschlechterrolle nicht daran scheitern, daB schulinterne
Curricula diese nicht ausdriicklich vorsehen. Insgesamt obliegt es den Geschichts-
lehrerinnen und -lehrern, Vorschlage der Schiilerinnen und Schiller zur Mitgestaltung
im Rahmen ihrer Verantwortung fiir den Unterricht auf ihre didaktischen Implikationen
zu Gberpriifen und sie unter Beachtung der curricularen Vorgaben nach Maglichkeit
zu realisieren.

Eine implizite Form der Mitgestaltung enthalt der Ansatz des entdeckenden Lernens.
Entdeckendes Lernen ist zum einen eine Lernform, zum anderen ein Unterrichts-

und Erziehungsprinzip. Am selbsténdigen, eigenaktiven und spontanen Arbeiten
ausgerichtet, ist sein Ziel im Sinne der Schillerorientierung ein HochstmaB an
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Autonomie der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb eines selbstbestimmten Lernpro-

zesses, der durch Entdeckungshilfen gleichwohl in beschranktem Umfang gesteuert
werden kann.

Entdeckendes Lernen ist grundsatzlich altersunabhéngig, in der Methodenanwen-
dung allerdings alters- und ausbildungsspezifisch. Es verlangt Offenheit fiir fachliche
Innovationen und fiir kreative Angebote der Schiilerinnen und Schiiler. Prinzipiell
resultiert es aus fachlicher Neugier und der Freude an eigenem Fragen, Forschen
und Entdecken im Rahmen der eigenen Mdglichkeiten. Entdeckendes Lernen ist
somit intrinsisch motivierend und auf fachgerechtes unterrichtliches Handeln ausge-
richtet. In besonderer Weise eignet sich entdeckendes Lernen fiir die Suche nach den
Wurzeln der eigenen Geschichte der Schillerinnen und Schiiler. Dabei kénnen sie im
Hinblick auf Quellen, Darstellungen und Schulbiicher ggf. selbstandig eine ge-
schlechtsspezifische Akzentuierung des Lernangebots vornehmen.

Das mit dem entdeckenden Lernen verkniipfte Erziehungsziel besteht schiieBlich
darin, die Schiilerinnen und Schiiler zu moglichst umfassender geistiger Selbstindig-
keit, Eigenaktivitat und Spontaneitat anzuleiten. Entdeckendes Lernen kann in nahe-
zu allen Lernsituationen angewandt werden. Bei Lernsituationen an auBerschulischen
Lernorten solite es Vorrang vor allen anderen Verfahren haben.

Haufig kann entdeckendes Lernen mit der Handlungsorientierung gekoppelt wer-
den. Handeln im Sinne der Handlungsorientierung bedeutet:

— Gebrauch der Hande im Sinne eines Nachschaffens

— sinnliche Erfahrung durch historisches Probehandeln

- Ubernahme von Aufgaben durch Schiilerinnen und Schiiler

— Anwendung instrumenteller Handfertigkeiten (Kulturtechniken)

— Sprachhandeln

— asthetische Nachgestaltung von Geschichte

— Simulation historischer Probleme und Problemlésungen

— Handeln als historisch politische Initiative

- fachbezogenes Spielen

— fachbezogene Erlebnissimulationen

— konkrete Anwendung von Forschungsmethoden.

Die Handlungsorientierung riickt also die auf konkrete sinnliche Wahrnehmung
abzielende Selbsttéatigkeit der Schilerinnen und Schiler in den Mittelpunkt; dabei
dienen sinnliche Erfahrung und konkretes Handeln unter Einbeziehung mdglichst
vieler Sinne als Basis fiir die reflektierte Aneignung von Welt. Erreicht werden kann
auf diesem Wege ein engerer Bezug zur tatsachlichen Lebenswelt und Wirklichkeit
der Schiilerinnen und Schiiler und damit — in Kooperation mit innen — zu ihren realen
Interessen. Handlungsorientierung darf also nicht mit plattem Aktionismus verwech-

selt werden, dessen einziges Ziel der Effekt oder die sinnentleerte Beschaftigung der
Schiilerinnen und Schiiler ist.

Lernen in diesem Sinne ist als ein aktives Suchen nach der Vergangenheit und einer
heute nur noch schwer nachvollziehbaren Lebenswirklichkeit zu verstehen. Allerdings
bleiben die handeind gewonnenen Erfahrungen nicht auf der Ebene rein affektiver
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Erlebnisse, sie bedirfen vielmehr zu ihrer Funktionalisierung der Umsetzung in
Sprache und entziehen sich damit auch nicht der reflektierenden Verarbeitung. Die
sinnliche Wahmehmung historischer Materialien, die Nachschaffung vergangener
Situationen, in denen Frauen und Méanner zeit- und rollenkonform auftreten, und die
Vergegenstandlichung von Vergangenheit in konkreten Produkten dienen vielmehr
dem Aufbau einer historischen Identitat von Jungen und Madchen gleichermaBen.

Der Wissenschaftsorientierung als didaktischem Prinzip werden im folgenden die
Aspekte Wissenschaftspropadeutik, didaktische Reduktion, exemplarisches Lernen
und historisches Lernen zugeordnet.

Die Wissenschaftsorientierung ist ein Grundprinzip jeglichen schulischen Lernens,
und dementsprechend sind auch die Gegenstinde und Methoden des Geschichts-
unterrichts durch Wissenschaft bedingt. Das auf der Wissenschaftsorientierung des
Unterrichts beruhende Verfahren, Schillerinnen und Schiler zum Denken in fachspe-
zifischen Kategorien und zur Anwendung der Methoden des Faches zu befahigen, ist
die Wissenschaftspropadeutik. lhre Grundlegung gehért zu den wesentlichsten
Aufgaben des Faches in der Sekundarstufe | des Gymnasiums, die Entwicklung
wissenschaftspropadeutischer Denkweisen in altersgerechter Form zu den unter-
richtsleitenden Prinzipien.

Auf dem Wege wissenschaftspropddeutischer Ausbildung sollen die Schilerinnen
und Schiler nach und nach befahigt werden, in jeweils altersspezifisch angemesse-
ner Elementarisierung ein System fundamentaler fachlicher Methoden und Katego-
rien, von historischen Beurteilungsnormen, Epochen- und Zeitbeziigen zu entwickeln
und anzuwenden, mit dessen Hilfe sie sich erstens mit der grundsétzlich genetischen
Qualitét der Geschichte und zweitens problemorientiert mit der Wirklichkeit ihrer
Lebensverhaltnisse auseinandersetzen kdnnen.

Im Lehrplan Geschichte stehen zunachst einfache, zum Teil vereinfachte Verfahren
im Vordergrund, die Lernenden friihzeitig einen relativen Grad an Systematik und
Selbstandigkeit erlauben sollen. Dem hat der Sprachgebrauch der Unterrichtenden
Rechnung zu tragen. Im weiteren Verlauf werden sukzessive prazisere Methoden
entwickelt, Strukturen erkannt und komplexere Zusammenhange entdeckt. Dabei
sollen die Schilerinnen und Schiler die Notwendigkeit zur Anwendung fachspezifi-
scher Verfahrensweisen selbst beobachten und einschétzen lernen. SchlieBlich
sollen sie befahigt werden, selbstdndig kognitive Strategien zur Lésung historischer
Probleme zu finden und refiektierte Hypothesenbildungen vornehmen zu kénnen.

Der genannten methodischen Elementarisierung und Fundierung entspricht im inhalt-
lichen Bereich des Faches die begriindete didaktische Reduktion. Altersspezifische
Leistungsbegrenzungen, aktuelle Interessen von Schilerinnen und Schilern, aber
auch der zur Verfligung stehende Zeitrahmen bedingen die Reduktion der grundsatz-
lich lehrbaren historischen Stoffmenge. Demnach ist kein historischer Gegenstand
bereits durch seine bloBe Existenz oder seinen vorgeblichen Bildungswert legitimiert,
er muB3 vielmehr einen unverwechselbaren Beitrag leisten zur Losung historischer
und aktueller Probleme der Schiilerinnen und Schiiler, zu ihrer Orientierung im
Bereich der vergangenen Wirklichkeit, zur Bildung eines GeschichtsbewuBtseins und
damit zu ihrer historischen Identitdt. Durchnahme von Stoff ist folgerichtig nicht zu
verwechseln mit historischer Erkenntnis, Quantitat nicht mit Niveau. Die didaktische
Reduktion darf nicht als Legitimationsinstrument fir Inhalte und Themen, sondern
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grundsétzlich nur als ein an der Lernfihigkeit, dem Ausbildungsstand und der
Altersspezifik der Schilerinnen und Schiiler orientiertes Prinzip von Schule verstan-
den werden.

In engem Zusammenhang mit der didaktischen Reduktion steht das Prinzip des
exemplarischen Lernens. Exemplarisch ist Lernen im Geschichtsunterricht dann,
wenn aus der Fille denkbarer dhnlicher Ereignisse eines als Prototyp oder beispiel-
haftes stellvertretend flir anderes herausgegriffen wird, und die Schilerinnen und
Schililer die daran gewonnenen Erkenntnisse verallgemeinern oder als reprasentativ
verstehen kénnen.

Zugrunde liegt dem exemplarischen Lernen ein Modell, welches die Geschichte nicht
lediglich als eine Summe von historischen Einzelereignissen und Phanomenen
betrachtet, sondern vom Prinzip der grundsatzlichen Transferierbarkeit historischer
Erkenntnisse auf ahnliche Strukturen und Situationen ausgeht. Das Schicksal eines
einzelnen Menschen, konkrete Ereignisse, datierbare Phanomene sind zwar einzig-
artig und nicht wiederholbar, doch I&Bt sich aus ihnen im Vergleich mit anderen
gleichartigen Vorkommnissen auf typische strukturale Eigenarten schlieBen. Ferner
kénnen selbst einzigartige Phanomene in einem bestimmten zeitlichen Umfeld einen
so hohen Indikationswert besitzen, daB sie Uber sich selbst hinaus als reprasentativ
fir eine ganze Epoche gelten konnen. Bei diesem didaktischen Verfahren ist darauf
zu achten, daB die Probleme, Weltperzeptionen, Interessen und Handlungen von
Frauen bei der Auswabhl als exemplarisch angesehener Ereignisse und Situationen
hinreichend beachtet werden.

Das auf Schiler- und Wissenschaftsorientierung basierende historische Lernen ist
als ein aktiver ProzeB zu verstehen, der bei den Schilerinnen und Schilern Ge-
schichtsbewuBtsein und historische Identitét entwickeln, fachliche Kenntnisse, Fahig-
keiten und Fertigkeiten vermitteln und inhaltlich und methodisch die Grundlagen fir
die Arbeit in der gymnasialen Oberstufe legen soll.

Ein wesentliches Ordnungsprinzip des historischen Lernens ist die Organisation in
die Dimensionen historischer Erfahrung: die politikgeschichtliche, wirtschaftsge-
schichtliche, sozialgeschichtliche, kulturgeschichtliche und alltagsgeschichtliche Di-
mension historischer Erfahrung sowie die Beriicksichtigung umweltgeschichtlicher
Fragestellungen. Es gibt keine eigene geschlechtsspezifische Dimension, weil Frau-
en und Manner subjektiv wie objektiv grundsatzlich Anteil an allen Dimensionen
haben.

Jahrtausendelang lebten gerade Frauen in unserer Kultur mehr oder weniger histo-
risch anonym, den Méannern nach- und untergeordnet, fast ausschlieBlich auf ihre
hausliche Welt beschréankt, ohne offentliche Geltung und ohne &ffentlich-rechtlichen
Anspruch. Thre Welt erscheint in der mdnnerdominierten Uberlieferung und Ge-
schichtsschreibung meist weniger geschichtsméchtig als die ihrer jeweiligen Ménner,
wiewohl in gleicher Weise existentiell bedeutsam. Eine stérkere Beachtung der sozial-
und alltagsgeschichtlichen Dimension erlaubt es also, den scheinbar banalen Alltag,
hinter dem sich der Giberwiegende Teil aller Menschenschicksale verbirgt, als konsti-
tutiven Bestandteil der Weltgeschichte zu betrachten.

Die Zielsetzung des Geschichtsunterrichts betrifft selbstverstandlich Schiilerinnen
und Schiler gleichermaBen. Madchen und Jungen begegnen dem Fach Geschichte

131



héufig unterschiedlich. Ein Blick auf die Ursachen fiir eine bei Schilerinnen und
Schilern anders gelagerte Lernbereitschaft im historisch-politischen Bereich riickt
zwei Aspekte in den Mittelpunkt. Zum einen treten nach wie vor im Geschichtsunter-
richt — wie in Geschichtsforschung und Schulgeschichtsbiichern ~ weit weniger
Frauen als Manner in Erscheinung, somit werden auch weniger direkte Identifikations-
angebote fur Schilerinnen als fir Schiler erméglicht. Zum anderen bewirkt die
Sozialisation in Schule, Familie und Gesellschaft, daB die Interessen von Madchen
und Jungen haufig auf unterschiedliche Themen und Schwerpunkte — auch im
Geschichtsunterricht — zulaufen.

Diese unterschiedliche Lernausgangslage bei Schililerinnen und Schilern muB von
den Geschichtslehrerinnen und -lehrern beriicksichtigt werden. Jede Lehrkraft sollte
sich ihres eigenen Standpunkts, ihrer Rolle bewuf3t sein und daraus Konsequenzen
im Blick auf die besonderen Lernbedirinisse von Schilerinnen und Schiilern ziehen:
im Geschichtsunterricht sollten Manner und Frauen gleichermaBen als Gestaltende
wie als Objekte von Geschichte behandelt werden. Dies kann geschehen durch eine
entsprechende Differenzierung in allen historischen Erfahrungsbereichen (Politik-
und Wirtschaftsgeschichte, vor allem aber Kultur-, Gesellschafts- und Alltagsge-
schichte).

In unserer Gesellschaft besteht eine wesentliche Aufgabe gerade auch des Ge-
schichtsunterrichts darin zu helfen, den Gleichberechtigungsauftrag unseres Grund-
gesetzes zu verwirklichen und bei Madchen und Jungen gleichermaBen das histo-
risch-politische BewuBtsein, das GeschichtsbewuBtsein zu entwickeln. Im vorliegen-
den Lehrplan soll dies durch Einbeziehung frauengeschichtlicher Themen einerseits
und Fragestellungen der Geschlechtergeschichte andererseits geférdert werden.
Wahrend bei der Frauengeschichte die Spurensicherung weiblicher Existenz in der
Geschichte im Vordergrund steht, geht es bei der Geschlechtergeschichte darum,
den Geschichtsunterricht durchgéngig um das BewuBtmachen des Geschlechterver-
héaltnisses zu erweitern. Ubereinkiinfte und Auseinandersetzungen iber die Vertei-
lung von Aufgaben und die Definition der Rollen zwischen den Geschlechtern sind
Bestandteil der Menschheitsgeschichte. Madchen und Jungen soll es durch den
Geschichtsunterricht méglich werden, das Arrangement der Geschlechter historisch
rational zu erkldren und auf dieser Basis Chancen zur Weiterentwicklung des Ge-
schlechterverhéltnisses zu nutzen. Zweifellos erfolgt Identitatsbildung nicht nur Gber
Identifikationsangebote historisch vorgegebener Geschlechtsvorbilder, sondern ganz
wesentlich auch dariiber, daB die eigene Situation als historisch begriindbar und
veranderbar erkannt wird (vgl. Kapitel 2).

Die Dimensionen historischer Erfahrung sind also ein Instrument zur Strukturierung
einer komplexen historischen Totalitdt und zugleich ein geeignetes Prinzip der Unter-
richtsgestaltung. Zwar sind alle Dimensionen in der historischen Realitat unaufléslich
miteinander verflochten, doch erlaubt die spezielle Akzentuierung einer Dimension
bei vielen Untersuchungsansétzen eine deutlichere Betonung der entscheidenden
Faktoren. Ein haufiger Wechsel der Dimensionen kann neues Interesse wecken und
den Unterricht variieren. Die verschiedenen Dimensionen sind deshalb auch nicht
bestimmten Jahrgangsstufen zuzuordnen, sie sollten vielmehr im Unterricht aller
Jahrgangsstufen, wenn auch nicht notwendig mit gleichen Anteilen, untersucht wer-
den. Die im akiuellen Unterricht dominante Dimension sollte den Schiilerinnen und
Schiilern zunehmend bewuBt werden, um ihnen frilhzeitig die Entwicklung entspre-
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chender Problemansétze zu erlauben. Von einer Festschreibung der Dimensionen
historischer Erfahrung in einzelnen Jahrgangsstufen oder von einer Zuordnung zu
bestimmten Themenbereichen durch Fachkonferenzen ist wegen der dadurch be-
dingten starken Einschrankung der Schiilerorientierung und der Freiheit und Verant-
wortung der Geschichtslehrerinnen und -lehrer bei der Gestaltung des Unterrichts
(§ 3 SchMG) grundsatzlich abzusehen.

Mit fortschreitender Ausbildung sollten die Schiilerinnen und Schiler die Dimensionen
zunehmend als Instrumente historischer Organisation und Erkenntnis entdecken, fiir
diese geeignete Untersuchungskategorien entwickeln und selbstidndig anwenden.
Die Wechselbeziehung verschiedener Dimensionen ist dagegen so komplex, daf sie
erst ab der Jahrgangsstufe 9 untersucht werden sollte.

Ein wesentliches Ordnungsprinzip der historischen Fachmethodik ist die Organisation
in Grundformen historischer Untersuchung: die gegenwartsgenetische Untersu-
chung, die diachrone Untersuchung, die synchrone Untersuchung, die Untersuchung
eines historischen Falls, das perspektivisch-ideologiekritische Verfahren und die
Untersuchung im Langsschnittverfahren,

Zu den Prinzipien der Unterrichtsgestaltung z&hit auch der historische Langsschnitt
als Moglichkeit zur systematischen und strukturierenden Untersuchung bestimmter
thematischer Zugriffe. Sein Ziel besteht darin, diese Themenbereiche epocheniiber-
greifend auf ihre genetische Entwicklung, d. h. grundsétzlich auf die Aspekte von
Wandel und Kontinuitat hin zu befragen. Langsschnitte dienen damit dem elementa-
ren historischen Interesse zu erfahren, wie etwas, das heute ist, geworden ist und
sich aus Fremdem zum Bekannten hin entwickelt hat. Er er6ffnet damit fachmetho-
disch eine besonders giinstige Méglichkeit, vergangene Wirklichkeit und Gegenwart
miteinander zu verknipfen, lernpsychologisch die Gelegenheit zum Ruckgriff auf
schon Gelerntes und zum motivierenden Ausblick auf noch Folgendes.

Der Langsschnitt stellt eine spezielle Form des didaktischen Zugriffs dar, ein Kon-
strukt, das es gestattet, eine bestimmte Problemstellung oder einen Entwicklungs-
strang deutlicher zu beleuchten, als dies bei der Betrachtung eines umfassenderen
historischen Zusammenhangs méglich wére. Im Geschichtsunterricht der Sekundar-
stufe | sollte er nicht zur Untersuchung allzu spezieller Phanomene verwandet
werden, sondern Menschheitsprobleme zum Gegenstand haben, z. B. die Bewalti-
gung von Mangel, die Ausiibung wie das Erleiden von Herrschaft, den Kampf gegen
Unterdriickung, gegen Armut und Krankheit. Der Langsschnitt soll mithin Verdnde-
rung und Kontinuitat erfahrbar machen und zugleich zeigen, wie Menschen zu
unterschiedlichen Zeiten und unter unterschiedlichen Bedingungen gleichbleibende
oder zumindest doch ahnliche Probleme und Aufgaben gelost haben. Er tragt bei zur
Strukturierung umfassender Zeitverldufe im GeschichtsbewuBtsein der Schiilerinnen
und Schiler.

Obwohl die Einsicht in Wandel und Konstanz im Zentrum des Langsschnitts steht,
muB methodisch fir eine zumindest verkiirzte Einbindung der als Beispiel dienenden
Einzelphdnomene in ihren jeweiligen historischen Kontext gesorgt und damit ihrer
ahistorischen Isolierung vorgebeugt werden. Andererseits wiirde ein Langsschnitt
seinen Sinn verfehlen, verbande sich mitihm die Vorstellung einer vollstdndigen oder
auch nur auf Vollstandigkeit hinzielenden Bedingungs-Wirkungs-Analyse. Dement-
sprechend ist der Langsschnitt in besonderer Weise dem exemplarischen Ansatz und

133



der didaktischen Reduktion als Strukturprinzipien des Unterrichts sowie dem ent-
deckenden Lernen und der Handlungsorientierung verpflichtet.

Dem Grundgedanken des Langsschnitts widerspricht also die Vorstellung, in den
dargestellten Entwicklungen llckenlose Prozesse aufzeigen oder historische Voll-
standigkeit anstreben zu missen. Ein grundsatzliches MiBverstandnis liegt vor, wird
die UberblicksméaBige Darstellung von an anderer Stelle nicht bewaltigten Stoffmen-
gen als Langsschnitt deklariert. Ein solches Verfahren ist kein Langsschnitt, sondern
ein im Lehrplan nicht vorgesehener Lehrgang.

Wie die Dimensionen historischer Erfahrung sind auch die Grundformen historischer
Untersuchung ein Instrument der Strukturierung, und zwar einer komplexen histori-
schen Methodik, und zugleich ein Prinzip der Unterrichtsgestaltung. Methoden bed(ir-
fen der Erlauterung, Ubung und Anwendung, aber auch der Einsicht in ihre Grenzen
und Méglichkeiten sowie ihre Erkenntnisfunktion. Zugleich erlaubt ein geschickter
Methodenwechsel einen erweiterten Erkenntnisfortschritt.

Die von den Geschichtslehrerinnen und -lehrern fiir den Unterricht ausgewdahiten
Materialien missen dem Prinzip der Multiperspektivitat geniigen. Dabei wird Mul-
tiperspektivitat in zweierlei Weise verstanden, und zwar erstens als Multiperspektivitat
des fur eine Untersuchung herangezogenen Quellenmaterials und zweitens als die
Fahigkeit und Bereitschaft einer historischen Betrachterin bzw. eines historischen
Betrachters, historische Ereignisse, Phanomene und Probleme aus unterschiedlichen
Blickwinkeln wahrzunehmen.

Quellen, welcher Art auch immer, sind niemals objektiv in dem Sinne, daB sie
historische Wirklichkeit prazise spiegelten. In vielen Quellen haben sich Vorurteile,
Propaganda, Ideologien, Befiirchtungen, geglaubte Wahrheiten oder einfach auch
nur Hérensagen niedergeschlagen, und sie verfiigen selbst im Falle zuverldssiger
Augenzeugenberichte stets nur Gber einen einzigen Blickwinkel. Unter diesen Vor-
aussetzungen ist die Multiperspektivitat ein funktionales Mittel, sich der vergangenen
Wirklichkeit anzunahern, den durch die zeitliche Ferne zusatzlich verdichteten Nebel
ehemaliger Interessen und Absichten zu durchdringen und zu einer zutreffenderen
Einschatzung historischer Ereignisse zu gelangen. Multiperspektivitat erlaubt es,
Quellen auf ihre Glaubwirdigkeit hin abzuklopfen. Auf der Ebene der eigenen
historischen Urteilsbildung sollten die Schiilerinnen und Schdler im Sinne der Ausbil-
dung ihres GeschichtsbewuBtseins dazu befahigt werden, unterschiedliche Perspek-
tiven einzunehmen, um schlieBlich eine reflektierte Parteinahme zu ermaglichen.

Auch die Methode der Personifizierung bietet sich als ergdnzendes Mittel an, das Ziel
der multiperspektivischen Geschichtsbetrachtung zu erreichen.

Unter Personifizierung versteht man die Darstellung vergangenen Geschehens an
Namenlosen und aus dem Blickwinkel der Namenlosen, z. B. Reprasentanten von
Schichten, Standen, Massen, fir die sie stehen oder handeln. Sie bringt so Momente
des historischen Alltags in den Geschichisunterricht ein und hilft, historische Situatio-
nen zu konkretisieren und zu erkennen, daB in diesen Situationen Menschen ent-
scheidend, aber auch leidend gehandelt haben. Den Schiilerinnen und Schilern
werden auf diese Weise Aspekte des Humanen und des Affektiven begreifbar und
erlebbar.

134



Das Wirken geschichtsmachtiger Personen, in denen sich historische Strémungen
verdichten, soll im Unterricht nicht geleugnet werden. Ihre Bedeutsamkeit und GréBe

liegt gerade darin, daB sie den ihnen gesetzten Handlungsrahmen optimal zu nutzen
wuBten.

Die Befahigung zu einer eigenstandigen Rekonstruktion menschlichen Handelns und
Leidens unter gegebenen Sachumstédnden wird durch eine multiperspektivische
Préasentation von Geschichte und durch den Einsatz unterschiedlicher Grundformen
historischer Untersuchung geschaffen, in denen Momente der Personalisierung und
Personifizierung in der Absicht einflieBen, Schilerinnen und Schiiler zu einer Ausein-
andersetzung auch mit ihnen fremden Interessen und Wertvorstellungen zu fiihren.

Die Fahigkeit zur multiperspektivischen Betrachtung ist eine wesentliche Vorausset-
zung fir die Uberwindung eigener Standortgebundenheit und damit fiir historisches
Urteilen, das seinerseits notwendig zur Entwicklung eines differenzierten Geschichts-
bewuBtseins gehért. Begriindetes historisches Urteilen ist eine komplexe Leistung,
die von den Schilerinnen und Schulern verlangt, personlich Stellung zu beziehen,
eigene, auch ethisch anspruchsvolle MaBstabe zu entwickeln und sich nicht allein auf
die Werlungen der Geschichtslehrerinnen und -lehrer oder auf die Autoritdt des
Lehrbuchs zu beschrénken. Historisches Urteilen verlangt zudem die Fahigkeit, zuvor
gefaBte Meinungen und Beurteilungen zugunsten besser begriindbarer Urteile zu
revidieren.

3.2 Fachmethodische Grundsatze des Geschichtsunterrichts

Der Erwerb fachmethodischer Kompetenz ist flr die Schilerinnen und Schiiler in der
Sekundarstufe | von zentraler Bedeutung, gewinnen sie doch auf diesem Wege an
SelbstbewuBtsein, Selbstandigkeit und letzen Endes Unabhangigkeit von Autoritaten.
Solange die Geschichislehrerinnen und -lehrer als Narratoren ausschlieBliche oder
hauptsachliche Informationsbasis oder -quelle sind, kann Unterricht eine so asymme-
trische Kommunikationssituation darstellen, da8 man von einer kaschierten Herr-
schaftsform sprechen kann. Diese muB im Sinne der Wissenschaftsorientierung
sukzessive aufgehoben werden, indem die Schilerinnen und Schiler selbst mit den
Informationsquellen umzugehen lernen. Grundsétzlich gilt, daB kein Medium aus sich
selbst heraus als Lehrmittel legitimiert ist, erst im Zusammenhang mit didaktischen
Erwagungen der Geschichtslehrerinnen und -lehrer ist ein Einsatz sinnvoll. Desglei-
chen sind die alters- und verstehensbedingten didaktisch-methodischen Forderungen
zu berticksichtigen.

Ziel ist es, die Schilerinnen und Schiiler zu einem selbstandigen, kritischen und
methodenbewuBten Umgang mit den Medien des Faches hinzufiihren und sie zu
fachgerechter, selbsténdiger Anwendung anzuleiten als wichtige Vorbereitung fir die
umfanglichere wissenschaftspropadeutische Arbeit in der gymnasialen Oberstufe und
als Beitrag zur allgemeinen Medienerziehung.

Fir den Geschichtsunterricht der Sekundarstufe | erhalt die Arbeit mit schriftlichen
Quellen fundamentale Bedeutung. Da originale Begegnungen mit der historischen
Vergangenheit im Unterricht nur selten zu verwirklichen sind, kdnnen schriftliche
Quellen einen Zugang zur Lebenswirklichkeit erdffnen und Grundlage der Informa-
tionsentnahme und Erkenntnisgewinnung sein. Jede Quellengattung ist dabei fiir den
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Geschichtsunterricht grundsétzlich geeignet. Die Geschichtslehrerinnen und -lehrer
missen sich beim Einsatz von Quellen vor Augen fithren, daB sie aus der Fille des
Materials eine bewuBte Auswahl nach didaktischen Gesichtspunkten vornehmen und
daB historische Quellen nur Formen der Uberlieferung historischer Realitét sind, nicht
aber diese selbst. Die Einsicht in die perspektivische Beschrankung und grundsatz-
liche Intentionalitdt von Quellen muB bei den Schilerinnen und Schilern frihzeitig
angebahnt werden, um blinder Quellenglaubigkeit vorzubeugen.

Quellenarbeit im Geschichtsunterricht meint im allgemeinen die Aneignung von
Informationen durch Lektiire von Texten oder Betrachtung von Objekten (oftmals unter
Beachtung vorgegebener erschlieBender Fragestellungen) als Voraussetzung zur
interpretatorischen Analyse und Beurteilung. In der didaktischen Literatur finden sich
vielfdltige Hinweise zur Methodik des Quelleneinsatzes. Dieses Reservoir an sinnvol-
len methodischen Einsatzmdglichkeiten gilt es zu nutzen, um zu verhindern, daB die
Quellenarbeit zu einer zum Ritual erstarrten Methode entartet.

Zu den wesentlichsten fachmethodischen ErwAgungen zahlt, daB der Anteil der
Frauen an Ereignissen, Entwickiungen und Bewegungen durch explizite Thematisie-
rung und durch Uberpriifung des Quellenmaterials mit Hilfe der Kategorie Geschlecht
sichtbar gemacht wird. Nach Méglichkeit sollte das Quellenmaterial durch solches
ausgetauschtoder ergénzt werden, das eine geschlechtsspezifische Erweiterung des
GeschichtsbewuBtseins erdffnet und frauengeschichtliche Fragestellungen in den
Unterricht integriert.

Soweit verfigbar, sollten auch gegensténdliche Quellen im Unterricht genutzt
werden. Sie bieten nicht nur unmittelbare Anschauung, sondern erwecken historische
Neugierde und tragen nicht unwesentlich zu einem dauerhaften Interesse an Ge-
schichte bei. Indem die Schiilerinnen und Schiler lemen, neben Textquellen auch
Sachquellen auf ihre historische Aussage hin zu befragen, wird nicht nur ihre visuelle
und akustische Wahrnehmung angesprochen, iber die die Wissensvermittiung in der
Schule meist verlauft, sondern atch die taktile Wahmehmung, da die Sachgegen-
stdnde auch angefaBt — ,be-griffen® — werden diirfen. Die Vorteile einer originalen
Begegnung kinnen so bedeutend sein, daB sie oftmals auftretende technisch-orga-
nisatorische Schwierigkeiten aufwiegen.

Eines der altesten Hilfsmittel des Geschichtsunterrichts sind Bildquellen. Sie sollen
affektiv ansprechen, die Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schiler férdern, zur
Konkretisierung, Vergegenwartigung und Verlebendigung abstrakter oder unbekann-
ter Sachverhalte beitragen, Betroffenheit auslosen und den Lernerfolg sichern helfen.
Sie verfehlen allerdings ihren Zweck, wenn sie lediglich zur lllustration oder zur
externen Motivation verwandt werden. Auch Bildquellen besitzen namlich wie die
schriftlichen Quellen einen Eigenwert als historische Informationsquelle, und entspre-
chend bedirfen sie der Interpretation nach quellenkritischen Gesichtspunkten und
der funktionellen didaktischen Einbindung in einen Unterrichtskontext. Beim Einsatz
von Bildquellen ist zusétzlich zu beachten, daB auch sie nur eine Sichtweise histori-
scher Realitit darstellen, obwohl gerade Bilder einen hohen Grad an Authentizitat
suggerieren; kiinstlerische Produktionen sind zusatzlich durch die dsthetisch-subjek-
tive Gestaltung von Wirklichkeit durch die Kunstlerin bzw. den Kiinstler gebrochen
oder durch eine den Schilerinnen und Schilern ohne spezifische Anleitung nicht
zugangliche zeittypische Symbolsprache verschlisselt.
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Das Lehrbuch als meist benutztes Medium im Geschichtsunterricht der Sekundar-
stufe | und zentrale Informationsquelle fiir die Lernenden wird den gréBten Teil der
fachmethodischen Strukturelemente enthalten, die im Unterricht zum Einsatz kom-
men; damit hat es wesentlichen Anteil an der Entwicklung der fachmethodischen
Kompetenz bei den Schiilerinnen und Schiilern.

Oral history ist eine fachspezifische Methode, direkten und konkreten Zugang zu
einer im Bereich menschlicher Erinnerung liegenden historischen Vergangenheit zu
gewinnen. Zeitzeuginnen oder Zeitzeugen kénnen die Geschichtslehrerinnen und
-lehrer selbst sein, aber auch Eltern, dltere Verwandte oder sonstige zum Bericht
bereite Personen. Berichte von Zeitzeuginnen oder Zeitzeugen besitzen einen hohen
affektiven Wert, dem sich vor allem jlingere Schiilerinnen und Schiiler kaum entziehen
kdnnen, und hinterlassen in der Regel einen wesentlich tieferen Eindruck als die reine
Quellenlektire.

Didaktisch ist allerdings darauf zu achten, daB Lern- und Erzéhlziel kongruent sind.
Den Schiilerinnen und Schiilern muB zudem bewuBt sein, daB die Zeitzeugin oder
der Zeitzeuge eine durch subjektives Erleben gefirbte und durch eigene Lebenssi-
tuationen notwendig beschrankte Perspektive besitzt. Oral history sorgt also positiv
fiir Unmittelbarkeit, Anschaulichkeit, Konkretisierung, fachliche Motivation und Abbau
von historischer Distanz; sie kann andererseits bei unreflektiertem Einsatz unkontrol-
liert beeinflussen, unkritische Adaptionen erzeugen und dem Aufbau manipulierter
Affekte Vorschub leisten.

Geschichtserzéhlungen sind nicht mit den Inhalten der alten Erzéhididaktik zu
verwechseln. Ziel der Geschichtserzahlung ist vielmehr die Personifizierung von
Namenlosen da, wo Quellen versagen, oder Namenlosen Ausdrucksméglichkeit zu
verleihen. Geschichtserzadhlungen sind in der Regel ausgewahite Sonderfélle des
Geschichtsunterrichts, die bei jingeren und weniger geiibten Schiilerinnen und
Schiilern eher notwendig sind als bei methodisch bereits besser ausgebildeten. Bei
ihrem Einsatz ist darauf zu achten, Perspektiven, Rollen, ideologische Vorgaben,
Wertungen und Urteile offenzulegen und damit hinterfragbar zu machen; durch
dramatische Zuspitzung, rhetorische Uberhdhung, unkontrollierte Affekte darf nicht
die eigentlich angestrebte historische Erkenntnis verschiittet werden. Stets mufB man
sich dessen bewuBt sein, daB die Geschichtserzahlung lediglich dienende Funktion
in einer speziellen Lernsituation besitzt und kein Selbstzweck ist. Die Geschichtser-
zahlung kann direkt verbal durch die Unterrichtenden angeboten werden, sich aber
auch auf technische Medien wie Schulfunk oder altersaddquate Fernsehsendungen
stitzen; dabei ist allerdings deren mdglicherweise vom eigenen Unterrichtsansatz
abweichende didaktische Konzeption zu beriicksichtigen.

Auch der Arbeit an und mit Schaubildern, graphischen Darstellungen und stati-
stischem Material muB im Geschichtsunterricht Raum gegeben werden. Bereits in
der Sekundarstufe | kann die Beschaftigung z. B. mit Diagrammen als graphischen
Darstellungen quantitativ erfaBbarer, aber nicht anschaulicher Erscheinungen in
historisch-politischen Prozessen dazu beitragen, daB die Schiilerinnen und Schiiler
ansatzweise den Umgang mit quantitativem Material in der Zielrichtung auf systema-
tisches Erklaren erfassen. Sind sie darin geiibt, kdnnen sie gezielt dazu angeleitet
werden, zundchst einfache, spater auch komplexere Relationen selbsténdig in Gra-
phiken umzusetzen. Diese Hinfllhrung zum Beschreiben, Interpretieren und schlieB-
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lich selbsttatigen Erstellen von Graphiken zur Erfassung empirisch-statistischer Daten
ergdnzt sinnvoll die im Geschichtsunterricht meist dominierenden hermeneutischen
Methoden. Im Sinne des facheribergreifenden Arbeitens solite dabei die Zusammen-
arbeit mit den Fachern Erdkunde und Politik gesucht werden.

Die erste Begegnung mit Karten erfahren die Schiilerinnen und Schiler im Sachkun-
deunterricht der Grundschule und im Erdkundeunterricht in der Orientierungsstufe.
An diese Erfahrungen kann angekniipft werden, sobald der Geschichtsunterricht
damit beginnt, die Lernenden sach- und methodengerecht mit der Vielfalt histori-
scher Karten vertraut zu machen. Dabei spielt die lediglich topografische oder
historisch-politische Vergewisserung eine vdllig untergeordnete Rolle. Arbeit mit
historischen Karten gewinnt erst dann eine didaktische Funktion, wenn sie im Unter-
richt einen eigenstandigen, nicht austauschbaren Beitrag zur Lésung der zu untersu-
chenden historischen Fragestellung leistet.

Einen hohen Stellenwert im Geschichtsunterricht besitzen traditionell die audiovisu-
ellen Medien, mit deren Einsatz direkt an gangige Muster der Informationsaneignung
im Alltag angeknlpft wird. Filme vermitteln mit Hilfe von Bild und Ton eine beein-
druckende Vorstellung von historischen Ereignissen und bauen damit Distanz zum
vergangenen Geschehen ab; sie sind imstande, auf Schilerinnen und Schller affektiv
einzuwirken und sie unmittelbar betroffen zu machen. Dadurch vermag der Film
allerdings auch, stérker als alle anderen Medien, emotional zu beeinflussen und ein
affirmatives Veérhalten zu bewirken. Die Schulerinnen und Schiler missen daher
lernen, mit Hilfe kritisch-methodischer Distanz diesen Einflissen rational und refiek-
tiert zu begegnen. Dariiber hinaus miissen sie einsehen, daB selbst zeitgendssische
Filmdokumente kein wahrheitsgetreues Abbild historischer Wirklichkeit sind, sondern
weitgehend das Produkt der individuellen Wahrnehmungen oder Absichien einer
Regisseurin bzw. eines Regisseurs. Audiovisuelle Medien stellen also eine wichtige
Informationsquelle dar und sollten deshalb auch nicht primér der bloBen lllustration
dienen. lhre unbedachte, sorglose Verwendung, mit der nur Licken im Unterricht
gefillt oder die Schiilerinnen und Schiiler beschéftigt werden sollen, ist kontrapro-
duktiv. Es ist vielmehr zu gewéahrleisten, daB die eingesetzten audiovisuellen Medien
fachlichen Gesichtspunkten geniigen, in das Gesamtkonzept der Unterrichtsplanung
integriert sind und vor allem Zeit zur Verfligung steht, das vorgefiihrte Material sach-
und methodengerecht auszuwerten.

Historische Informationsquelle kénnen in ausgewahliten Unterrichtssituationen auch
fiktionale Texte sein, beziehen doch die Schiilerinnen und Schiller einen Teil ihrer
historischen Kenntnisse, Vorstellungen, (Vor)Urteile aus der Lektire von Werken der
Belletristik, historischer Sach-, Kinder- und Jugendbicher, historisch-politischer Lie-
der oder auch aus Comics, die das Leseverhalten Jugendlicher zunehmend pragen.
An dieses Leseverhalten kann im Geschichtsunterricht angekniipft werden, indem
diese Literatur mit geeigneten Beispielen in den Unterricht integriert wird. Sachliche
Korrektheit, Mischungsverhaltnis von fiktionaler und authentischer Darstellung, die
bevorzugten Darstellungsmittel und -absichten, die Geschichisbilder und politischen
Optionen sind zu beachten. Didaktisch-methodische Erkenntnisse aus dem Deutsch-
unterricht sallten hierbei nutzbar gemacht werden. Auch wenn der Einsatz fiktionaler
Texte im Geschichtsunterricht natrlich situations- und themenabhéngig ist und sich
nicht immer realisieren Ia6t, wére es doch wiinschenswert, den Schilerinnen und
Schiilern eine Vorschlagsliste geeigneter Titel an die Hand zu geben.
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Das praktische Arbeiten, also die Arbeit an historischen Gegensténden und deren
Darstellung, ist im Geschichtsunterricht eine legitime Arbeitsform, die primér der
Anschaulichkeit, der Uberwindung gegenwartsdominierter Vorstellungen und der
gegenstandlichen und situativen Vergegenwartigung des zeitlich Fernen dient. Dazu
gehoren z. B. die Erstellung einer Zeitleiste im Anfangsunterricht, die Herstellung von
Gegenstanden und schriftlichen Materialien, Nachbauten, Planung und Durchfiihrung
von Ausstellungen oder Podiumsdiskussionen, Beteiligung an Wettbewerben zur
Geschichtsrekonstruktion. Der Zeitbedarf ist fir Unterrichtende und Lernende in aller
Regel hoch; zusétzlich werden an die hausliche Tatigkeit und an die handwerkliche,
organisatorische und kommunikative Geschicklichkeit der Schillerinnen und Schiiler
ebenso wie an den Einfallsreichtum und das Improvisationstalent der Geschichtsleh-
rerin oder des -lehrers besondere Anforderungen gestellt. Motivation und Lernerfolg
Ubersteigen daflr bei weitem das gewohnliche MaB. Sinnvoll scheint beim prakti-
schen Arbeiten die Kooperation mit anderen Fachern entsprechend dem jeweiligen
thematischen Schwerpunkt oder den zu Uberwindenden Hindernissen. Zu denken ist
an den Einsatz des praktischen Arbeitens wohl vor allem beim Projektunterricht.

Der Einsatz des Computers im Fach Geschichte muB sich wie der aller anderen
Medien an den Zielen und allgemeinen didaktischen Prinzipien des Geschichtsunter-
richtes orientieren. Sein Einsatz istimmer dann gerechtfertigt bzw. geboten, wenn er
hilft, bestimmte Ziele des Unterrichts besser als bisher bzw. bisher nicht realisierbare
sinnvolle Ziele iiberhaupt zu erreichen. Im Hinblick auf den Einsatz des Computers
im Unterricht kann unterschieden werden zwischen dem Computer als Medium und
als Werkzeug. Der Computer als Medium unterstitzt die Vermittiung und Aneignung
von Unterrichtsinhalten; in diesem Sinne kdnnten im Geschichtsunterricht z. B. ein
Lernprogramm flir Geschichtszahlen oder ein Simulationsprogramm verwendet wer-
den, in dem die Computernutzerin bzw. der Computernutzer in einer bestimmten
historischen Situation (z. B. als Kaufmann der Hanse oder mittelalterlicher Herrscher)
Entscheidungen treffen muB. Der Computer als Werkzeug dient dazu, gréBere
Datenmengen schnell zu verarbeiten, Informationen abzurufen (Datenbanken) und
bei der Erstellung von Texten, Berechnungen und graphischen Darstellungen zu
helfen. Im Geschichtsunterricht ist der Einsatz des Computers im Regelfall erst ab
der Jahrgangsstufe 9 sinnvoll, da die Schilerinnen und Schiller erst in der Jahrgangs-
stufe 8 durch die Informations- und Kommunikationstechnologische Grundbildung in
Grundlagen der Computernutzung eingefiihrt werden.'

Im Hinblick auf den Einsatz von unterschiedlichen Programmtypen sollte folgendes
bedacht werden:

— Ubungs- und Lernprogramme sind darauf ausgerichtet, in effizienter Weise Wissen
zu vermitteln. Sie stehen damit in der Tradition des programmierten Unterrichts der
sechziger und siebziger Jahre. Da das diesen Programmen zugrundeliegende
Verstandnis von Lernen im Hinblick auf die Anspriiche historischen Lernens sehr
verengt ist, erscheinen diese Programme fiir den Geschichtsunterricht nur bedingt
geeignet.

— Simulationen historischer Situationen und Prozesse in Computerprogrammen
vereinfachen zwangslaufig eine komplexe Wirklichkeit. Dieser Modellcharakter ist

' Machweislisten von Programmen werden regelmaBig von der Beratungsstelle fiir Neue Technologien im
Landesinstitut fGr Schule und Weiterbildung in Soest herausgegeben.
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von Schilerinnen und Schiilern haufig nicht oder nur begrenzt zu durchschauen.
Viele Schiilerinnen und Schiller lernen solche historischen Simulationen durch
Computerspiele kennen. Sie prégen ihr Geschichtsbild mit. Aufgabe des Ge-
schichtsunterrichts muB es deshalb insbesondere sein, eine kritische Analyse der
in das Programm eingegangenen Annahmen vorzunehmen.

~ Zukunftstréchtig ist die Nutzung von themenbezogenen Datenbanken.®

— Der Einsatz von Textverarbeitungsprogrammen und Datenverwaltungsprogram-
men sowie von Programmen zur Prdsentationsgrafik ist bei entsprechendem
Bedarf (z. B. Prasentation von Arbeitsergebnissen) wie in fast allen anderen
Fachern auch im Geschichtsunterricht sinnvoll und méglich.

3.3 Unterrichtsmethodische Grundsétze des Geschichtsunterrichts

Die Bereitschaft der Geschichtslehrerinnen und -lehrer, den Geschichtsunterricht
als Kommunikationssituation zu akzeptieren, ist konstitutiv fiir Schilerorientierung,
historisches Lernen und die im Unterricht intendierten Lermnprozesse. Lehren der
Geschichte und Erziehen durch Geschichte bediirfen als komplexe Handlungsstrén-
ge der Sprache als Instrument der Verstandigung, Anleitung und Verarbeitung, des
Reflektierens, Verstehens, Urteilens und sachgeméBen Anwendens. Insofern ist der
Lernerfolg auch im Geschichtsunterricht nachdriicklich von Rollen- und sprachlichen
Kommunikationsmustern mitbedingt.

Lehrerdominantes Sozial- und lehrerzentriert asymmetrisches Kommunikationsver-
halten werden bei den Schiilerinnen und Schilern rezeptive Lern- und Verhaltens-
muster erzeugen. Orientierung an den Lernbedirfnissen und Erkenntnisinteressen
der Schillerinnen und Schiller, Unterstitzung bei der Entwicklung eines Geschichts-
bewuBtseins, Selbstdndigkeit bei der Anwendung von Methoden werden deshalb nur
Uber symmetrische Kommunikationsformen und -situationen zu erreichen sein, in
denen Herrschaft mittels der Sprache durch sprachliche Hilfe ersetzt ist. Zu beriick-
sichtigen sind zudem differierende Sprechstrategien und entwicklungspsychologisch
bedingte Artikulationsgewohnheiten von Jungen und Madchen, die mitunter und je
nach Verhalten mit Leistungsbereitschaft und -fahigkeit oder auch Leistungsverwei-
gerung verwechselt werden. SchlieBlich dient auch die gezielte begriffliche Artikula-
tion und sprachliche Differenzierung von Frauen und Ménnern einer symmetrischen
Kommunikation im Geschichtsunterricht.

Motivation im Geschichtsunterricht ist als eine affektive Zielspannung auf einen als
bedeutsam, fremdartig oder interessant empfundenen historischen Gegenstand oder
auf ein erregendes und bewegendes Problem hin zu verstehen. Eine solche affektive
Verbindung zwischen Lernenden und Untersuchungsgegenstand férdert die Qualitat
des Ergebnisses ebenso wie die Dauer seiner Verfiigbarkeit. Eigenstandigem Fragen
und Forschen, entdeckendem Lernen, Orientierung des Unterrichts an intrinsischen
Interessen und konkreten Lernbedirfnissen sind deshalb der Vorzug vor extern
gesteuerten Motivationsformen einzurdumen. Externe Motivation besteht aus haufig
medial eingegebenen, fiir den LernprozeB meist irrelevanten temporaren Reizen, die

2 vgl. z. B. Beratungsstelle fiir Neue Technologien, Soest Modeliversuch MODIS
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nach kurzer Zeit, spatestens beim ersten Lernhemmnis ihre Wirkung verlieren, so
daB die Lemnbereitschaft alsbald durch neue Reize angeregt werden muB. Die im
Sinne der Schiler- und Wissenschaftsorientierung wirkungsvollste Form der Motiva-
tion ist ein geordneter, in Problemstellung und Zielsetzung klar strukturierter, in
Lernprogression und Ergebnissen eindeutiger, fir die Schiilerinnen und Schiiler
liberschaubarer und von ihnen in der Problemstellung mitgestalteter Geschichtsun-
terricht. Intrinsische Motivation kann dariiber hinaus durch Identifikation mit Personen,
Personengruppen oder individuellen Schicksalen geférdert werden. Der Motivation
dienen auch die Entwicklung situativer Kontexte, die Konkretisierung von Entschei-
dungssituationen, die Veranschaulichung von Abstraktem. BloBe Effektbezogenheit
ist dabei ebenso zu vermeiden wie berfliissige Dramatik oder Sensationalisierung.
Motivationsfdrderlich ist ebenso der regelmaBige Methoden- und Medienwechsel, das
Angebot an die Schiilerinnen und Schiller zur Mitgestaltung von Organisation,
Inhalten und Problemen des Unterrichts oder Hilfe bei der méglichst selbsténdigen
Uberwindung von Lernschwierigkeiten. Zu beachten ist schlieBlich, daB Jungen und
Madchen auf Reize, Effekte, Dramatisierungen und Sensationen durchaus unter-
schiedlich, auf die genannten intrinsischen Motivatonsaspekte aber (iberwiegend
kongruent reagieren.

Zu den Arbeits- und Sozialformen im Geschichtsunterricht zihlen Klassenunter-
richt, Partner- und Gruppenarbeit, Projekie und Spiele.

Der Klassenunterricht ist eine selbstversténdliche Grundform des gymnasialen
Geschichtsunterrichts, sollte sich aber andererseits auch nicht der AusschlieBlichkeit
nahern. Klassenunterricht ist nicht mit dem Frontalunterricht zu verwechseln, der
grundsatzlich hierarchisch strukturiert ist, wahrend auch im Klassenunterricht selbst-
bestimmtes Arbeiten angestrebt und erreicht werden kann. Klassenunterricht ist dort
funktionell, wo Schilerinnen und Schiiler noch nicht Uber die Voraussetzung zur
selbstéandigen methodischen Bewaéltigung fachlicher Aufgaben oder zur Lésung fiir
sie noch komplexer historischer Probleme verflgen.

Partner- und Gruppenarbeit sind in der Regel durch die Quantitat von Material und
Aufgabenstellung voneinander unterschieden. In beiden Fallen soll der von den
Schiilerinnen und Schiilern erbrachte Beitrag Teil des Unterrichts werden und nicht
eine Abschweifung vom Hauptuntersuchungsansatz sein. Dementsprechend kann er
grundsétzlich bei allen Gegenstdnden und allen Grundformen historischer Untersu-
chung Verwendung finden. Die Gruppenarbeit fihrt zu Selbsténdigkeit im Umgang
mit Material, Fragestellungen und in der rhetorischen Darlegung und Vertretung von
Ergebnissen; pddagogische Vorteile sind ferner der Abbau von Artikulationshemmun-
gen in der Kleingruppe und die deutlichere Akzentuierung individueller Fahigkeiten.
Kein akzeptables Argument gegen die Partner- oder Gruppenarbeit ist der Zeitfaktor,
da im Sinne der Schiilerorientierung und Wissenschaftspropadeutik die selbstéandige
Entwicklung von Einsichten und methodischen Fertigkeiten Vorrang vor der Durch-
nahme von Stoffmengen besitzt. Fiir den Unterricht in den Jahrgangsstufen 6 und 7
ist zusétzlich darauf hinzuweisen, daB die Schilerinnen und Schiler von der Grund-
schule reichhaltige Erfahrungen in individuellen und kooperativen Arbeitsformen
mitbringen und diese vom Geschichtsunterricht nicht brach liegengelassen werden
soliten.
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Historische Projekte im Geschichtsunterricht sind grundsatzlich wiinschbare Er-
weiterungen des Unterrichtsrahmens, da sie im Sinne des entdeckenden Lernens
und der Handlungsorientierung Selbstindigkeit im Bereich der historischen Erkennt-
nis wie der Anwendung von Fachmethoden férdern. Mitunter wird es sogar mdglich
sein, in beschranktem MaBe simuliertes durch echtes historisches Forschen zu
ersetzen. Dies gilt vor allem fiir Projekte, in denen die lokale Allitags- und Regional-
geschichte in den Blick genommen wird. Derartige Projekte sind besonders geeignet,
konkrete Wurzeln eigener Existenz zu erkennen und dber die Untersuchung perso-
naler Einzelschicksale die Distanz zu vergangenen Wirklichkeiten zu verringern.
Dabei kénnen frauengeschichtliche Fragen ohne besondere Mihe beriicksichtigt
werden.

Organisatorisch muB bei allen Projekten die Integration in den Schulalltag und die
mdégliche Kooperation mit anderen Fachern geprift werden. Als Projekt kann auch
die Teilnahme an historischen Wettbewerben oder die Zusammenarbeit mit lokalen
Museen gelten.

Eine weitere Arbeitsform sind Spiele im Geschichtsunterricht, dabei sind insbeson-
dere historische Simulations- bzw. Rollenspiele denkbar. Werden Spiele in die Unter-
richtsplanung einbezogen, so steht der Zusammenhang zwischen didaktischen und
methodischen Entscheidungen einerseits und der Zielsetzung andererseits im Mittel-
punkt: Spielen erleichtert in besonderem MaBe die Realisierung affektiver Zielsetzun-
gen, veranschaulicht komplexe Situationen, baut Distanzen zum historisch Fernen
und zu fremden Situationen ab und erweitert, indem es die Schillerinnen und Schiiler
zu spielerischen Handlungs- und Entscheidungstrdgerinnen und -trdgern macht,
deren Handlungskompetenz. Zu beachten bleibt, daB kein Spiel — nicht einmal das
verbreitete Rollenspiel —in allen Lemsituationen oder Jahrgangsstufen gleich effizient
eingesetzt werden kann.

Den zuvor beschriebenen Arbeits- und Sozialformen, die der Selbsttétigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler im Sinne der Schilerorientierung besonderen Wert zumes-
sen, stehen mit dem darbietenden Unterricht weitere unterrichsmethodische Ele-
mente gegenliber. Es ist darauf zu achten, daB diese Formen nur in begrenzien
Phasen des Unterrichtsprozesses eingesetzt und jeweils auf ihre Funktion hin tber-
priift werden.

Dies gilt insbesondere fiir den Lehrervortrag, der zur gezielten Informationsvermitt-
lung eingesetzt werden kann, und zwar dann, wenn die Schiilerinnen und Schiler die
Informationen auf anderem Wege nur mit unangemessenem Arbeits- und Zeitauf-
wand erlangen kénnen.

Wegen der prinzipiellen kommunikativen Asymmetrie im darbietenden Unterricht
sollten auch beim Einsatz der Lehrererzéhlung folgende Faktoren beachtet werden:
Perspektiven, Rollen, Wertungen und Urteile sind offenzulegen und damit hinterfrag-
bar zu machen. Die eigentlich angestrebte historische Erkenntnis sollte darliber
hinaus nicht durch dramatische Zuspitzung oder rhetorische Uberhdhung Gber-
wuchert werden.

Prinzipiell kommunikativ asymmetrisch sind auch Schiilervortrag und Schiilerrefe-
rat. Allerdings sollen die Schillerinnen und Schler im Geschichtsunterricht auch ihre
Fahigkeit zu zusammenhéngender, geordneter Darstellung von Sachverhalten erwei-
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tern. Kurzvortrage und Schiilerreferate in begrenztem Umfang sind demnach dann
sinnvolle Arbeitsformen, wenn eindeutige Hinweise und Hilfen gegeben werden:

— eingegrenzte Thematisierung,

— prazise Aufgabenstellung,

— Uberschaubares Material.

Vor der Vergabe eines Schillerreferats missen sich die Unterrichtenden vergewis-
sern, daB die Technik des Referats eingeiibt ist, oder die dafiir bendtigten Fertigkeiten
selbst zur Verfiigung stellen. Die Kooperation mit anderen Fachern, insbesondere
dem Deutschunterricht, ist dringend zu empfehlen. Verstandnisférdernder Medien-
einsatz durch die Referierende oder den Referierenden, Adressatenbezug, zuhérer-
bezogene Erlduterungsskizzen und Ergebniszusammenfassungen sollten im Interes-
se der bewuBten Uberwindung kommunikativer Asymmetrie konkret eingetibt wer-
den. Die Ergebnisse dieser Schillerarbeit miissen in die Entwicklung des Unterrichts-
prozesses integriert werden. Auch ein Referat ist in diesem Sinne also Teil der
gemeinsamen Arbeit der gesamten Lerngruppe. Auf keinen Fall darf ein Schilerrefe-
rat die altersbedingte Konzentrationsféhigkeit der Zuhdrenden Ubersteigen. Der
Einsatz von langen, materialintensiven Ubersichtsreferaten zur SchlieBung eventuel-
ler Unterrichtsdefizite ist didaktisch unzuldssig. Als Basis zur Bewertung von Schi-
lerleistungen sind Schilervortrag und Schillerreferat wenig geeignet (vgl. Kap. 4), da
— wie bei Hausaufgaben — der Anteil der hduslichen Hilfe nicht ohne weiteres
einzuschatzen ist. Nicht geeignet ist das Schilerreferat als unterrichtsferne Zusatz-
aufgabe zur ersatzweisen Erfillung im Untericht nicht erbrachter Leistungen am Ende
des Schuljahres.

Hausaufgaben dienen im Geschichtsunterricht primér der fachspezifischen Ubung,
nicht vornehmlich der Lernerfolgskontrolle. Sie erwachsen aus dem Unterricht, berei-
ten ihn nach oder vor und tiben und vertiefen Gelerntes (vgl. RunderlaB des Kultus-
ministeriums vom 02.03.1974, BASS 12 — 31 Nr. 1). Neben Wiederholungs- und
Anwendungsaufgaben sind also auch vorbereitende Erarbeitungsaufgaben von Pro-
blemen und Lésungen anhand von Quellen und Sekundarliteratur als Hausaufgaben
geeignet. Bei vorbereitenden Aufgaben sind allerdings altersspezifische Konzentra-
tionsfahigkeit, Wissens- und Ausbildungsstand sowie die sprachliche Kompetenz der
Schilerinnen und Schiler angemessen zu berticksichtigen.

Die Hausaufgaben sind — wie Tafelbilder, Unterrichtsergebnisse und Arbeitsblatter —
in ein Geschichtsheft bzw. in eine Arbeitsmappe aufzunehmen, die auf diese Weise
den Gang des Unterrichts und die eigene Arbeit zu den verschiedenen Themenbe-
reichen dokumentiert. Dieses Verfahren dient der Sicherung des Lernstoffs und (bt
methodisches Arbeiten. Geschichtshefte sollten regelméBig eingesehen und unter
padagogischen Aspekten Anerkennung finden.

Uben und Vertiefen sind wichtige Verfahren des Geschichtsunterrichts. Uben als
eine Form anwendender Selbsttatigkeit bezieht sich im Geschichtsunterricht im
wesentlichen auf das Uben von Fachmethoden und Organisationsverfahren des
Unterrichts. Ubungen sollten vielfdltig und abwechslungsreich gestaltet sein, da
einténige Wiederholungen lediglich die Unkonzentriertheit und bestenfalls das Durch-
haltevermégen, nicht aber die eigentlich angestrebten fachlichen Fahigkeiten starken.
Uben ist auch deswegen notwendig, weil selbst eine differenzierte Erklarung und
Erlduterung von Methoden, Begriffen oder Kategorien deren Anwendung in konkreten
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Situationen nicht ersetzt. So werden etwa Fachtermini Uberhaupt erst durch anwen-
dendes Uben in den aktiven Wortschatz iibernommen und dadurch verfiigbar. Uben
ist mithin ein konstitutiver Beitrag zur individuellen Selbsténdigkeit und spéteren
fachlichen Autonomie der Schiilerinnen und Schiiler.

Vertiefung erfolgt im allgemeinen durch Wiederholung oder durch Ubertragung auf
eine ahnliche Erkenntnissituation. Bei Vertiefungen durch Wiederholung ist der im-
manenten Wiederholung der Vorzug vor expliziter Nachfrage zu geben. Vertiefungen
erlauben den Geschichtslehrerinnen und -lehrern die Korrektur fehlerhafter Lernpro-
zesse innerhalb der Lerngruppe und bieten ihnen daneben Rickmeldungen iber den
Erfolg der eingesetzten Methoden, Materialien und Ansétze. Fir die Schillerinnen und
Schiller sind sie eine wichtige Mdglichkeit der Selbstkontrolle. Vertiefungen gehdren
nicht nur — und zwar als Ersatz fiir eine andersartige kommunikative Verknupfung —
an den Anfang einer Stunde, sondern in alle Phasen des Unterrichts, in denen dafir
die Notwendigkeit besteht. Allerdings solite darauf geachtet werden, daB nicht primar
Daten und Sachinformationen, sondern vor allem historisch wesentliche Erkenntnisse
und Einsichten vertieft werden, die im Sinne des exemplarischen Lernens auf andere
Sachverhalte transferiert werden kénnen und schlieBlich einen Beitrag zur Entwick-
lung des GeschichtsbewuBtseins leisten.

Eine wesentliche unterrichtsmethodische Rolle spielt im Geschichtsunterricht weiter-
hin das Tafelbild. Das Tafelbild verfehlt seinen Zweck, wenn es im wesentlichen nicht
mehr als die Inhaltsebene einer Quelle wiedergibt. Statt dessen sollte es den
methodischen Untersuchungsgang spiegeln, erkannte Strukturen illustrieren, Ursa-
chen und Folgen in ihrer Kausalitdtsbeziehung verdeutlichen und Prozesse dyna-
misch darstellen. In diesem Sinne als Strukturskizzen angelegte Tafelbilder férdern
den ErkenntnisprozeB durch die Uberwindung von Verstdndnishemmnissen und
sichern ihn zugleich. Sie kénnen zudem als Hilfe fir Schilervorirdge, als Anregung
zur sprachlichen Sachbeschreibung oder der spateren Vertiefung dienen.

3.4 Grundsatze des sprachlichen Lernens im Geschichtsunterricht

Wachsende Schwierigkeiten der Schilerinnen und Schiiler bei der sachgerechten
Verwendung der deutschen Sprache als Unterrichtsmedium macht es fiir Geschichts-
lehrerinnen und -lehrer in zunehmendem MaBe erforderlich, sich dem Problem des
sprachlichen Lernens im Geschichtsunterricht zuzuwenden. Sprachliches Lernen im
Geschichtsunterricht kann sich nicht langer darauf beschrinken, den Schiilerinnen
und Schillern eine differenzierte Fachterminologie zur Verfigung zu stellen. Die lange
Ubliche Rekurrierung auf den Deutschunterricht scheitert namlich dort, wo dieser aus
begriindeten fachlichen Erwagungen andere sprachliche Ausbildungsziele verfolgt
als der Geschichtsunterricht. Dieser muB also in verstarktem MaBe selbst darauf
achten, eine am Lernfortschritt orientierte Fachsprache zu entwickeln, die es den
Schiilerinnen und Schiiler erlaubt, in angemessener sprachlicher Form methodische
Operationen durchzufiihren, Untersuchungen anzustellen, Kategorien zu beachten,
Ergebnisse zu formulieren und Urteile zu begriinden und abzugeben.

Die Leistung von Sprache als Kommunikationsmittel im Unterricht erfordert demnach
die Reflexion sprachlicher Mittel unter fachspezifischen Gesichtspunkten. Dabei
spielen im Geschichtsunterricht folgende Aspekte eine Rolle:
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die Sprache der Geschichtslehrerinnen und -lehrer im Unterricht,
die gesprochene Sprache der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht,

die geschriebene Sprache der Schiilerinnen und Schiiler in eigenstandigen Pro-
duktionen (z. B. Hausaufgaben, schriftliche Ubungen usw.),

die Sprache der Quellen,
die Sprache der Lehrbiicher.

1

Die im Unterricht verwandte Sprache der Geschichtslehrerinnen und -lehrer ist fiir die
Schilerinnen und Schiiler ein entscheidendes kommunikatives Verstandnisinstru-
ment, das zugleich Vorbildfunktion fir ihren eigenen fachsprachlichen LernprozeB
besitzt. Wortwahl| und Syntax sollten dementsprechend dem jeweiligen sprachlichen
Ausbildungsstand der Schiilerinnen und Schiiler Rechnung tragen. Denotativ oder
konnotativ unbekannte Begriffe kénnen fir das Verstindnis ein ebenso groBes
Hemmnis darstellen wie uneindeutige grammatische Beziige, Erkldrungen und Auf-
gaben in scheinbar schillernaher Restringierung oder iibermaBig komplizierte Satz-
konstruktionen.

Dariber hinaus haben Geschichtslehrerinnen und -lehrer bei eigenen sprachlichen
Darbietungen ihre gegeniiber den Schulerinnen und Schillern wesentlich héhere
Sprachkompetenz in Rechnung zu stellen. Spannend vorgetragene Lehrererzahlun-
gen oder Uberzeugend dargestelite Lehrermeinungen kénnen die Schiilerinnen und
Schiller unter Umsténden affektiv so stark beeinflussen, daB sie zur selbstindigen
Verarbeitung des Vorgetragenen unfahig werden. Andererseits dient die Sprachkom-
petenz der Geschichtslehrerinnen und -lehrer als Vorbild im Rahmen methodischen,
beschreibenden, kategorialen oder beurteilenden Arbeitens.

Im Sinne der oben genannten Grundsatze sind nicht nur fachterminologische, son-
dern auch fachsprachliche Fehler im Unterricht zu korrigieren. Bei der eigenen
Aufgabenstellung und bei der Uberpriifung von Hausarbeiten ist ebenfalls auf die
Verwendung der korrekten Fachsprache zu achten. Die Anpassung der Lehrerspra-
che an eine nicht-fachsprachliche Ebene ist lernhemmend.

Aufgabe aller Geschichtslehrerinnen und -lehrer ist es, sich méglichst bald nach
Ubernahme einer Lerngruppe iiber deren Sprachstand zu vergewissern und die
Sprachausbildung als konstitutiven didaktischen Faktor in die Unterrichtsplanung mit
einzubeziehen. Mit einem geringen Grad an Sprachkompetenz in der Formalsprache
und der Tendenz, Ausdrucksabsichten so weit wie mdglich in der Umgangssprache
zu verwirklichen, sollte gerechnet werden. Bei Klassen mit Aussiedler-, Umsiedler und
Auslanderkindern ist zudem zu priifen, inwieweit die Umgangssprache sicher be-
herrscht wird. Nur dadurch kann sichergestellt werden, daB die erfolgreiche Teilnahme
am Geschichtsunterricht nicht an sprachlichen — d. h. nicht fachlich begriindeten —
Schwierigkeiten scheitert.

Nicht von vornherein als selbstverstindlich voraussetzen soliten die Geschichtsleh-
rerinnen und -lehrer fiir den Geschichtsunterricht frihzeitig wichtige Fertigkeiten wie
die Informationsentnahme aus Texten durch die Schilerinnen und Schiiler, da der
Deutschunterricht die diesbezlglichen Methoden erst zu einem spéteren Zeitpunkt
zur Verfligung stellt. Zu beachten ist ferner, daB indirekt geduBerte Absichten oder
versteckte Motive fiir jiingere Schillerinnen und Schiller nicht ohne entsprechende
Hilfestellung erkennbar sind. Das BewuBtsein, daBl Reden, Gesetzestexte und Doku-
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mente, aber auch Augenzeugenberichte durch Sprache eine eigene Wirklichkeit
schaffen, kann auf keinen Fall vorausgesetzt werden.

Es ist daher notwendig, die Schilerinnen und Schiiler im Geschichtsunterricht im
Rahmen einer behutsamen fachmethodischen und fachsprachlichen Ausbildung an
das Verstandnis von Quellentexten heranzufiihren. Das kann in vier aufeinander
aufbauenden, die wachsende sprachliche Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
berucksichtigenden Stufen geschehen:

1. Darbietung von sprachlich vereinfachten Quellen,

2. Vorentlastung sprachlich komplexerer Quellen durch Besprechung der sprachli-
chen Phanomene im Unterricht mit anschlieBender Lektire der Quelle,

3. Lektire originaler Quellen mit anschlieBender Erklarung unbekannter Begriffe und
schwieriger syntaktischer Strukturen im Unterricht durch die Geschichtslehrerin-
nen und -lehrer,

4. selbstandige Lektire originaler Quellen durch die Schilerinnen und Schiler unter
Wahrnehmung und méglichst eigenaktiver Uberwindung sprachlicher Verstand-
nishemmnisse.

Mit dem in Punkt 1 genannten Verfahren ist keine unzulassige, gegen die Wissen-
schaftsorientierung des Geschichtsunterrichts verstoBende Bearbeitung eines histo-
rischen Textes und der von ihm reprasentierten historischen Wirklichkeit zu verstehen,
sondern die Sicherung einer sonst nicht vorhandenen sprachlichen Verfligbarkeit fir
die Schilerinnen und Schiler. Eine lateinische Quelle bleibt nicht deswegen enger
am Original, weil die Ubersetzerin bzw. der Ubersetzer gegen die Stilregein der
deutschen Sprache die lateinische Syntax nachzukonstruieren versucht. Und ohne
Umwandlung friihneuhochdeutscher Texte sind den Schilerinnen und Schilern
selbst &ltere deutsche Quellen wie die .12 Artikel der Bauern* weitgehend verschlos-
sen. In diesen und ahnlichen Fallen ist es giinstiger, eine den sprachlichen Verste-
hensfertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler angepaBte Quelle als gar keine zu
lesen oder die Lernenden mit altersunangemessenen, demotivierenden, die Freude
an der eigentlich angestrebten fachlichen Erkenntnis beeintrachtigenden Sprach-
schwierigkeiten zu liberfordern.

Bei der Erarbeitung von Quellen in der Hausaufgabe sollte sorgfaltig gepruft werden,
ob die Schiilerinnen und Schiiler der Aufgabe sprachlich gewachsen sind, und
zugleich der Zeitaufwand unter Berlicksichtigung des Sprachstandes in Rechnung
gestellt werden. Arbeitsanweisungen zu Texen sollten sorgfaltig formuliert und auf die
verschiedenen Lernzielebenen bezogen werden, da die Schiilerinnen und Schler fur
die Unterscheidung zwischen Wesentlichem und Unwesentlichem in der Regel
Hilfestellung und eindeutige sprachliche Signale benétigen.

In dem MaBe, in dem die wissenschaftspropddeutische Ausbildung zunimmt, kann
unter Riickgriff auf die in den Jahrgangsstufen 6 und 7 eingeilbten Verfahrensweisen
zu Methoden der selbsténdigen Erarbeitung von Quellen libergegangen werden.
Auch hier bedarf es der Anleitung im Geschichtsunterricht, ggf. in Zusammenarbeit
mit dem Deutschlehrer bzw. der Deutschlehrerin, und der sorféltigen Formulierung
von Arbeitsanweisungen. Die sprachliche Unterscheidung zwischen Begriindungen
und Behauptungen, Ursachen und Wirkungen, Voraussetzungen und Folgen, Wirk-
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lichkeit und Vorstellungen ist fiir die Gewinnung fachspezifischer Erkenntnisse eben-
so unverzichtbar wie die sorgféltige Reflexion von Tempusstrukturen eines Textes.

In der Jahrgangsstufe 9 demonstrieren Schiilerinnen und Schiler haufig Unabhén-
gigkeit durch eine maglichst nachldssige und reduzierte Sprache, insbesondere in
bezug auf die Explikation der Beziehungen innerhalb eines Satzes und verschiedener
Sétze untereinander. In solchen Situationen wird es notwendig sein, den Schiilerinnen
und Schillern die Eingeschranktheit, MiBverstandlichkeit, Unscharfe und Mehrdeutig-
keit inrer Aussagen vor Augen zu fiihren.

Die Produktion von miindlichen und schriftlichen Texten erfordert die Féahigkeit, sich
in historische Situationen hineinzuversetzen und sie sprachlich zu meistern. Entspre-
chend sind den Schiilerinnen und Schilern Hilfen zur Beschreibung eines vergange-
nen Sachverhalts und fir die Benutzung von Fachtermini zur Verfligung zu stellen.
Es empfiehlt sich, nicht isolierte Begriffe, sondern Kollokationen einzuiiben. Begriffe
wie Universalreich” oder ,Hochkultur gehen nur dann in den Wortschatz der Schii-
lerinnen und Schiiler ein, wenn Hilfen zur sinnvollen und sprachlich richtigen Verwen-
dung in einem Satz gegeben werden, z. B. durch die Anschrift von Kollokationen wie
.eine Hochkultur entwickeln® oder ,ein Universalreich bilden®. Hilfreich ist darliber
hinaus die Anschrift fachsprachlich wichtiger Kollokationen wie

Herrschaft ausiben,

ein Gesetz verabschieden — ein Gesetz erlassen,
einen Vertrag ratifizieren,

eine Revolution erfahren,

politische Partizipation fordern,

partikulare Interessen vertreten.

|

Bei Verben ist die Ergdnzung von Prapositionen besonders wichtig, wie z. B.:

— partizipieren an,
— legitimieren von,
— herrschen uber.

Die Anschrift von Substantiven mit Artikeln, Plural und Genitiv kann insbesondere fir
Auslander- und Aussiedlerkinder hilfreich sein. Das Anlegen einer eigenen Abteilung
.Sprache” im Fachheft ist fr alle Schulerinnen und Schiiler zu empfehlen.

Insbesondere mit Schilerinnen und Schilern, deren Erstsprache nicht Deutsch ist,
soliten fachspezifische Elemente der Allgemeinsprache — z. B. deskriptive und narra-
tive Strukturelemente (Orts- und Zeitangaben) — besonders eingelibt werden:

— Nach hundert Jahren/Im Laufe des vorigen Jahrhunderts/Noch ein Jahrhundert
spater/Im 19. Jahrhundert . . . .

In den Jahrgangsstufen 9 und 10 werden fir die Textproduktion in zunehmendem
MaBe argumentative Strukturen zu vermittein sein. Dazu gehéren z. B. die logischen
Nebensitze, die auch im Deutschunterricht in diesen Klassenstufen eine groBe Rolle
spielen, aber auch sprachliche Strukturen, die die Perspektivitét eines Textes deutlich
machen. Zu nennen waren hier der Konjunktiv als Mittel der sprachlichen Distanzie-
rung von einer zitierten Aussage, aber auch Adverbiale wie:
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Nach Meinung/nach Ansicht der Verfasserin bzw. des Verfassers. . ./ nach Xens
Ansicht. . .

Der Argumentation der Verfasserin bzw. des Verfassers zufolge . . .

. . ., so die Verfasserin bzw. der Verfasser, . . .

angeblich/offensichtlich

Aus der Perspektive von . . .

Die Beherrschung der genannten sprachlichen Mittel erleichtert Schilerinnen und
Schiilern die Erkenntnis, daB selbst Sachtexte in der Regel nicht die historische
Wahrheit, sondern lediglich zeitgendssische Vorstellungen, Theorien oder Meinungen
enthalten, und bildet somit eine wichtige Grundlage fir die Arbeit in der gymnasialen
Oberstufe.

Zur Kennzeichnung der Intentionalitat von Texten ist es hilfreich, ein entsprechendes
Vokabular zur Verfligung zu stellen:

Die Autorin bzw. der Autor

— vertritt die Interessen der . . .
beflirwortet . . .

greift. . . an

bemangelt . . .

unterstitzt . . .

fordert. ...

Hilfen fir die sprachliche Umsetzung von Tafelskizzen, zur Beschreibung einer
historischen Karte, zur sprachlichen Umsetzung von Grafiken und Statistiken sollten
in Zusammenarbeit mit den Lehrerinnen und Lehrern der Facher Politik und Erdkunde
gegeben werden.

Lehrbiicher missen sprachlich so konzipiert sein, daB sie fir Schilerinnen und
Schiiler in der jeweiligen Jahrgangsstufe ohne weitere Hilfe oder Erklarung versténd-
lich sind, und zwar durch eine Senkung des Abstraktionsgrades, eine Reduzierung
der Informationsmenge, vereinfachte, altersadaquate Syntax und die klare Trennung
zwischen Beschreibung und Wertung. Den Fachkonferenzen wird empfohlen, bei der
Beratung Uber neue Lehrwerke den Sprachaspekt als didaktisches Kriterium mit zu
beriicksichtigen.

3.5 Facheriibergreifendes Arbeiten

In den Abschnitten 1.1.2 und 3.1 bis 3.3 werden die Ziele, Inhalte und Methoden des
Unterrichts im Fach Geschichte beschrieben. Die Verbindungen und Kooperations-
notwendigkeiten zwischen dem Fach Geschichte und anderen Fachern im Bereich
von Inhalten und Methoden sind im Abschnitt 1.4 angesprochen.

Fachliche Spezialisierung und bewuBtes fachliches Arbeiten ist ein wesentliches
Element wissenschaftsorientierten Unterrichts. Gleichzeitig bedeutet fachliche Spe-
zialisierung aber immer auch Ausblendung der Perspektiven auBerhalb des eigenen
Faches und den Verzicht auf eine ganzheitliche Betrachtung von Wirklichkeit. Wis-
senschaftsorientierung im schulischen Unterricht definiert sich daher nicht nur von
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den Bezugsdisziplinen der Facher und ihren inhaltlichen, methodischen und wissen-
schaftstheoretischen Spezifika. Sie konkretisiert sich ebenso in den facheriibergrei-
fenden Problemstellungen, die die Lebenswirklichkeit der Menschen vorgibt, sowie
in der Fahigkeit, die unterschiedlichen fachlichen Perspektiven fir gemeinsame
Problemlsungsstrategien zu verbinden. Die Richtlinien fir die Sekundarstufe | des
Gymnasiums betonen deshalb neben der ,Notwendigkeit systematischen fachlichen
Lernens” die ,Notwendigkeit einer Zusammenarbeit der Facher". Die Schiilerinnen
und Schiler sollen neben dem Erwerb der wichtigsten fachlichen Inhalte und Metho-
den . Zusammenhdnge zwischen den verschiedenen Lernbereichen und Fachem
erkennen, die entsprechenden fachspezifischen und interdisziplindren Lern- und
Arbeitsprozesse einiiben und auch Anwendungs- und Handlungsméglichkeiten er-
fahren® (Richtlinien Abschnitt 1.3.2).

Eine Zusammenarbeit der Facher ermdglicht es zundchst, unerwiinschte — die
Motivation der Schiilerinnen und Schiler beeintrachtigende — Doppelungen zu ver-
meiden. Weiter wird es durch den Riickgriff auf die Ergebnisse anderer Facher
moglich, schneller und fundierter zu komplexeren fachlichen Zusammenhangen
vorzudringen. Dadurch wird das fachliche Lernen innerhalb der einzelnen Fécher
optimiert und gleichzeitig der Zugang zu komplexen Wirklichkeitsphanomenen und
der Erkenntnis, daB die Grenzen der Facher keine Wirklichkeitsgrenzen sind, erdffnet.
Schillerinnen und Schiiler kdnnen so ansatzweise erfahren, wie verschiedene Fach-
gebiete bei der Beschaftigung mit komplexen Phanomenen und Problemen koope-
rieren, unterschiedliche Denkweisen und Verfahren auf gemeinsame Fragestellungen
fokussieren und gemeinsam Ldsungen entwickeln. Der Geschichtsunterricht unter-
stitzt diesen ProzeB, indem er Erkenntnisse der Geschichtswissenschaft und be-
wéhrte Untersuchungsformen und Zugriffsweisen mit denen anderer Facher abstimmt
und mit diesen bei der Beschaftigung mit gemeinsamen Fragestellungen zusammen-
arbeitet. Insbesondere die Auseinandersetzung mit komplexen Gegenwartsproble-
men und Zukunftsaufgaben erfordert das Zusammenwirken unterschiedlicher Facher
und Lernbereiche (Richtlinien Abschnitt 3). Ein derartiges Vorgehen sichert die
bessere Abrufbarkeit und Integration der in unterschiedlichen Problemzusammen-
hangen erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten und erweitert die Maglichkeiten der
Schillerinnen und Schiler, selbstédndig neue Problemstellungen auch auBerhalb des
Unterrichtes zu bearbeiten und erfolgreich zu bewaltigen.

Facheriibergreifendes Arbeiten kann in zweierlei Formen erfolgen: als zwischen
verschiedenen Fachern abgestimmtes Lehren und Lernen innerhalb der einzelnen
Facher und als gemeinsame Arbeit verschiedener Facher, z. B. im Rahmen von
Projekten.

Im ersten Fall (facherabgestimmtes Arbeiten) erfolgt eine Abstimmung zwischen
verschiedenen Fachern im Hinblick auf eine inhaltsbezogene Arbeitsteilung, die
Verbindung von Kenntnissen, Einsichten und Fertigkeiten sowie den Aufbau von
Kompetenzen im Bereich der fachlichen Methodik. Zwischen den Fachern abge-
stimmtes Arbeiten muB wie das rein fachliche Lernen den Grundsétzen eines syste-
matischen Aufbaus und der zunehmenden Progression (Sequenzprinzip — Richtlinien
Abschnitt 2.2) folgen.

Facherabgestimmtes Arbeiten erfordert inhaltliche und methodische Absprachen
zwischen den Fachkonferenzen und den jeweils beteiligten Lehrerinnen und Lehrern.
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Diese Abstimmung sollte neben Inhaltselementen auch fachmethodische Vorgehens-
weisen und den Aufbau einer Begriffsstruktur sowie das Verstandnis fundamentaler
Probleme aus dem Gegenstandbereich der beteiligten Facher umfassen. So kénnen
z. B. verschiedene Aspekte eines Themas verschiedenen Fachern zugeordnet wer-
den und Vereinbarungen Uber die zeitliche Abfolge des Aufgreifens dieser Aspekte in
den verschiedenen Fachern getroffen werden. Durch die Einigung auf ein Fach, das
die abschlieBende ganzheitliche Betrachtung des Themas iibernimmt, wird es mog-
lich, unterschiedliche Fachaspekte aufzugreifen, aufeinander zu beziehen und das in
verschiedenen Fachern Gelernte besser zu sichern und verfligbar zu machen. Durch
die Abstimmung zwischen verschiedenen Fachern wird es insbesondere den Fa-
chern, die nicht kontinuierlich unterrichtet werden, leichter gemacht, fiir die eigenen
fachlichen Zwecke an die in anderen Fachern erworbenen Kenntnisse, Einsichten
und Fertigkeiten anzuknipfen und so plausible Sachzusammenhange fur die Schi-
lerinnen und Schiiler zu konstituieren.

Bei zeitparallelem Eingehen auf ein Thema kdnnen im Verlauf der Bearbeitung noch
Absprachen erfolgen und Impulse aus anderen Fachern aufgenommen werden. Bei
zeitversetzter Bearbeitung missen die Lehrerinnen und Lehrer der beteiligten Facher
jeweils wissen, welche Aspekte des Themas jeweils behandelt wurden, welches
Sach- und Methodenwissen die Schiilerinnen und Schiiler erworben haben und
welche Facher mit welchen Fragestellungen zu einem spateren Zeitpunkt das Thema
wieder aufnehmen werden. Solche Festlegungen, die von den Fach- und Klassen-
konferenzen zu beraten sind, kénnen sich an den im Anhang aufgenommenen
Beispielen orientieren. Diese beziehen sich an Hand der Beispiele ,Europa®, ,Dritte
Welt* und ,Umwelterziehung* auf die Abstimmung inhaltlicher Elemente und des
Verstandnisses fundamentaler Probleme aus diesen Gegenstandbereichen innerhalb
der Facher des Lernbereiches Gesellschaftslehre. Weiter wird ein Vorschlag fiir einen
systematischen, innerhalb dieser Facher abgestimmten Erwerb von methodischen
Kompetenzen vorgelegt, der auf die enisprechenden Voraussetzungen aus den
Fachern Deutsch, Mathematik und Erdkunde aufbaut.

Die gemeinsame Arbeit verschiedener Facher, z. B. im Rahmen von Projekten
(facherintegrierende Arbeit) hebt fir einen begrenzten Zeitraum die Fachergrenzen
auf. Die beteiligten Facher stellen ihr Stundenvolumen fiir ein begrenztes, klar
definiertes Arbeitsvolumen zur Verfligung. So wird es méglich, daB Schilerinnen und
Schiiler unterschiedliche Teilaspekie zeitgleich erarbeiten kénnen und daB als Unter-
richtsergebnis leichter ein Produkt herstellbar ist. Fir eine solche facherintegrierende
Arbeit bietet sich im Geschichtsunterricht auch die Nutzung des fiir jede Jahrgangs-
stufe vorgesehenen Freiraumes an. Hier kénnen z. B. regionalgeschichtliche Projekte
zusammen mit dem Fach Erdkunde oder besondere Problemaspekte wie Umweltge-
schichte zusammen mit dem Fach Politik bearbeitet werden. Soweit durch derartige
projektorientierte Unterrichtsverfahren der Fachunterricht begrenzte Zeit ersetzt wird,
muB darauf geachtet werden, daB solche Phasen Verbindungen zum Fachunterricht
haben, indem bei der Vorbereitung und Durchfiihrung sorgféltig auf Méglichkeiten der
Integration der Ergebnisse in den folgenden Fachunterricht geachtet wird.
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4 Leistung und ihre Bewertung
4.1 Grundséatze

Die Uberpriifung des Lernerfolgs ist standige Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer.
Sie bildet die Grundlage fir die Leistungsbewertung. Die pddagogische Bedeutung
des Leistungsbegriffs und die Rolle der Leistungsbewertung sind in den Richtlinien
im Abschnitt ,Leistung und ihre Bewertung" dargestellt. Es heiBt dort unter anderem:
.Die Schule ist einem padagogischen Leistungsprinzip verpflichtet, das Leistungsan-
forderungen mit individueller Férderung verbindet.”

Die padagogische Zielsetzung der Leistungsbewertung ergibt sich aus den entspre-
chenden Bestimmungen der Allgemeinen Schulordnung (§ 21 — § 23 und § 25), die
die rechtliche Grundlage fir die Leistungsbewertung in der Schule darstellen. Die
Leistungsbewertung ist gleichzeitig Grundlage fiir die weitere Férderung der Schiile-
rinnen und Schiler, fur ihre Beratung und die Beratung der Erziehungsberechtigten
sowie flr Laufbahnentscheidungen.

Folgende Grundsétze der Leistungsbewertung sind festzuhalten:

— Leistungsbewertung ist ein kontinuierlicher ProzeB. Berlicksichtigt werden alle von
den Schiilerinnen und Schiilern im Geschichtsunterricht erbrachten Leistungen,
namlich mindliche und schriftliche Beitrdge und ggf. auch praktische Arbeiten.

— Die Leistungsbewertung bezieht sich auf die im Unterricht vermittelten Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Die Unterrichtsziele, -gegenstande und die metho-
dischen Verfahren, die von den Schilerinnen und Schiilern erreicht bzw. beherrscht
werden sollen, sind in Kapitel 2 und 3 ausgewiesen.

- Leistungsbewertung setzt voraus, daB die Schilerinnen und Schiler im Unterricht
Gelegenheit hatten, die entsprechenden Anforderungen in Umfang und Anspruch
kennenzulernen und sich auf sie vorzubereiten. Die Lehrerinnen und Lehrer
missen ihnen hinreichend Gelegenheit geben, die geforderten Leistungen auch
zu erbringen. i

— Bewertet werden der Umfang, die selbsténdige und richtige Anwendung der
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie die Art der Darstellung. Das heiBt,
daB die Anforderungen im Unterricht so gestaltet sein missen, daB neben der
Reproduktion auch komplexere Leistungen gefordert werden kénnen. Unterforde-
rungen wie Uberforderungen sind zu vermeiden. Die Definition der Notenstufen ist
zu beachten.

— Die Bewertung ihrer Leistungen muB fir die Schilerinnen und Schiler auch im
Vergleich mit den Mitschiilerinnen und Mitschiilern transparent sein. Das heiBt
auch, daB die Fachlehrerinnen und Fachlehrer die Kriterien fir die Notengebung
koordinieren.

Fir die Lehrerinnen und Lehrer sind die Ergebnisse der Lernerfolgsiberpriifungen

AnlaB, die Zielsetzungen und die Methoden ihres Unterrichts zu tberpriifen und ggf.

zu modifizieren. Fir die Schiilerinnen und Schiiler sollen sie eine Lernhilfe sein.

4.2 Formen der Leistungsbewertung im Geschichtsunterricht

Die im Geschichtsunterricht erbrachten Leistungen werden grundsatzlich im Zusam-
menhang der Mitarbeit im Geschichtsunterricht iberprift und bewertet. Dies ge-
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schieht, indem die Qualitdt und Kontinuitat der Beitrage erfalit werden, welche die
Schiilerinnen und Schiiler in den Unterricht einbringen. Diese Beitrdge sollen unter
Beachtung der in Abschnitt 3 des Lehrplans dargelegten Grundsétze unterschiedliche
miindliche und schriftliche Formen in enger Bindung an die Aufgabenstellung, die
inhaltliche Reichweite und das Anspruchsniveau der jeweiligen Unterrichtseinheit
umfassen, wie sie in der Obligatorik des Lehrplans ausgewiesen sind. Gemeinsam
ist diesen Formen, daB sie in der Regel einen abgegrenzten, zusammenhéngenden
Unterrichtsbeitrag einer einzelnen Schilerin bzw. eines einzelnen Schilers darstel-
len, der je nach unterrichtlicher Funktion, nach Unterrichtsverlauf, Fragestellung,
Materialvorgabe und Altersstufe unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad haben wird.
Der Gebrauch der Fachsprache und der sichere Umgang mit den erlernten Grund-
begriffen sollen bei der Leistungsiberpriifung und -bewertung beriicksichtigt werden.

Im einzelnen sind als Formen der mindlichen Uberpriifung des Lernerfolgs und des
Leistungsstands zu benennen:

- Beitrage zum laufenden Unterrichtsgesprach, die vorrangig der gemeinsamen
Erarbeitung der Unterrichisgegenstande dienen, aber auch Auskunft {iber den
Leistungsstand der Schilerin bzw. des Schiilers geben;

— unter dem Gesichtspunkt der Leistungsbewertung gezielt abgerufene Beitrage
einzelner Schilerinnen und Schiiler.

Dabei ist zu unterscheiden zwischen vorbereiteten Beitragen (z. B. Vortrag eines
Gruppenarbeitsergebnisses) und nicht vorbereiteten Beitragen (z. B. Zusammenfas-
sung der Ergebnisse einer Arbeitsphase innerhalb einer Unterrichtsstunde).

Beide Formen kdnnen sich beziehen auf die Skizzierung von historischen Abldufen
und Strukturen, die Erklarung von Grundbegriffen, die Darstellung der Funktion und
Wirkweise von Institutionen, die Einordnung neuer Kenntnisse in bekannte Zusam-
menhénge, die Betrachtung eines bekannten Sachverhalts unter neuer Fragestel-
lung, die Formulierung von Problemstellungen, die Anwendung erlernter Methoden
und Arbeitsweisen auf abgegrenzte Untersuchungsgegenstande, die argumentative
Stitzung von Werturteilen und die Zusammenfassung von Unterrichtsergebnissen.

Zusammenhéngende ldngere Beitrdge von Schillerinnen und Schiilern, die selbstan-
dig vorbereitet sind, kénnen im Rahmen der Leistungsbewertung Berlicksichtigung
finden. Der Einsatz von Referaten im Sinne der Richtlinien fir die gymnasiale
Oberstufe zur Leistungstberpriifung ist in der Sekundarstufe | in der Regel nicht
sinnvoll. Haufig ist nicht nur die Autorenschaft fragwirdig. Diese Leistungsform bedarf
auch eines hohen MaBes an Souveranitdt im Umgang mit dem beizuziehenden
Material. Sie bedarf auch einer im Untericht vorangegangenen sorgfaltigen Einlibung
beziglich der Gliederung und der sprachlichen wie gedanklichen Ausgeslaltung und
nicht zuletzt der prézisen Abstimmung auf die Aufnahmeféhigkeit der Klasse. Diese
Voraussetzungen kdnnen in der Sekundarstufe | nur begrenzt geschaffen werden.
Insbesondere kann die mit einem Referat erbrachte punktuelle Leistung nicht an die
Stelle der in der kontinuierlichen Mitarbeit zu erbringenden Leistungen treten.

Eine schriftliche Form der Mitarbeit, die auch zur Leistungsbewertung herangezogen
werden kann, ist die schriftliche Ubung (vgl. auch Abschnitt 3.3 ,Uben und Vertie-
fen"). Sie gibt den Schilerinnen und Schillern Gelegenheit, eine begrenzie, aus dem
Unterricht erwachsene Aufgabenstellung schriftlich zu bearbeiten. Die Bearbeitungs-
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zeit sollte in der Regel 15 Minuten nicht Giberschreiten. Mehrfachwahl-, Zuordnungs-,
Einsetz-, Umordnungs- oder Korrekturaufgaben werden den Zielsetzungen des Ge-
schichtsunterrichts nur in sehr eingeschranktem MaBe gerecht. Das bloBe Abfragen

von Jahreszahlen ist mit den Zielsetzungen des Geschichtsunterrichts nicht verein-
bar.

Schriftiche Ubungen dirfen sich nur auf begrenzte Stoffbereiche im unmittelbaren
Zusammenhang mit dem jeweiligen Unterricht beziehen. Der Stellenwert der hier
erfaBten Leistung 1aBt sich mit einem langeren Beitrag zum Unterrichtsgesprach
vergleichen.

Schriftliche Ubungen sind nur in begrenzter Zahl zulassig (vgl. ASchO § 22, 4). Sie
sind zu benoten und so bald wie méglich korrigiert zurlickzugeben, damit ihre
Ergebnisse in den Unterricht einbezogen werden kénnen. Sogenannte Tests, die ohne
Bezug zum laufenden Unterricht und ohne die Funktion der Ubung nur zur Ermittiung
der Zeugnisnote dienen, sind unzuléssig.

Um dberméBige Belastungen der Schilerinnen und Schiller zu vermeiden, soll die
Zahl der schriftlichen Ubungen in den einzelnen Fachern aufeinander abgestimmt
werden.

Weitere Méglichkeiten der schriftlichen Leistungstberpriifung bieten die Bewertung
des Ergebnisprotokolls einer Unterrichtsstunde oder einer Erkundung sowie des von
den Schiilerinnen und Schiilern zu fihrenden Fachhefts (vgl. Abschnitt 3.3). Fir diese
Formen der schriftlichen Mitarbeit ebenso wie fir praktische Arbeiten gelten die
Aussagen (ber den begrenzten Stellenwert der innerhalb von schriftichen Ubungen
erbrachten Leistungen entsprechend.

Hausaufgaben erganzen die Arbeit im Unterricht. Sie dienen der Festigung und
Sicherung des im Unterricht Erarbeiteten sowie der Vorbereitung des Unterrichts.
Dieser Funktion von Hausaufgaben widerspricht es, wenn einzelne Hausaufgaben,
z. B. in der Form eines Abfragens zu Beginn der Stunde, regelmaBig zensiert werden
(vgl. ErlaB des Kultusministers vom 02.03.1974 — Hausaufgaben fiir die Klassen 1 -
10 aller Schulformen, BASS Nr. 12 — 31 Nr. 1). Die Qualitat der Erledigung von
Hausaufgaben kann jedoch bei gezielten miindlichen Ubungen im Rahmen der
Leistungsbewertung festgestellt werden. Sie wird daneben auch in dem von den
Schiilerinnen und Schiilern gefiihrten Fachheft deutlich.

Alle beschriebenen Formen der Mitarbeit im Unterricht haben wichtige eigensténdige
Funktionen. Sie dienen im Unterricht dem Fortgang des Lernprozesses, sie geben
den Schilerinnen und Schilemn Hinweise auf ihren Leistungsstand, sie geben der
Lehrerin bzw. dem Lehrer unterschiedliche Méglichkeiten zur Lernerfolgskontrolle.
Sie sollten daher mbglichst vielfaltig und unter Beriicksichtigung der Schilerindivi-
dualitat (soziokultureller Kontext, Geschlechterzugehérigkeit und Entwicklung) einge-
setzt werden. Dabei ist zu beriicksichtigen, ob im Unterricht vorrangig jeweils Aufga-
ben der inhaltlichen Fortfihrung, der vertiefenden Einlibung oder der differenzieren-
den Problematisierung gestellt sind. Der Stellenwert des jeweiligen Beitrags zum
Unterricht als Beurteilungsgrundlage muB demnach von Fall zu Fall von den Lehre-
rinnen und Lehrern bestimmt werden. Mit zunehmendem Alter miissen die Anspriiche
an die Lange und Komplexitat der Beitrdge gesteigert werden, um den AnschiuB an
die anspruchsvolleren Formen der Leistungsiiberpriifung in der gymnasialen Ober-
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stufe zu ermaéglichen. Im Einzelfall wird es moglich sein, die Teilleistung exakt zu
beurteilen; in anderen Fallen liegt eine punktuelle Bewertung nicht nahe (z. B. bei
Beitragen zum Unterrichtsgeprach). Hier sollten die Lehrerinnen und Lehrer vielmehr
iber einen langeren Zeitraum die Schilerleistungen beobachten und sich entwickeln
lassen und ein zusammenfassendes Urteil gewinnen. Fehlende spontane Mitarbeit
einer Schiilerin bzw. eines Schilers rechtfertigt nicht eine nicht ausreichende Note,
sie darf nicht mit Leistungsverweigerung verwechselt werden. Das Leistungsvermd-
gen muB hier durch mehrfache, an die Schillerin bzw. den Schiller kankret gerichtete
Aufgabenstellungen abgeklart werden.

4.3 Bildung der Halbjahresnote

Am Ende eines jeden Schulhalbjahres erhalten die Schulerinnen und Schiler eine
Zeugnisnote, die Auskunft darliber gibt, inwieweit die Leistungen im Halbjahr den im
Unterricht gestellten Anforderungen entsprochen haben. In die Note gehen alle im
Unterricht erbrachten mindlichen und schriftlichen Leistungen ein. Die Halbjahres-
note stellt somit eine an den Lernzielen des Geschichtsunterrichtes gemessene
Beurteilung der Gesamtleistung der Schiilerin bzw. des Schilers dar. Die Notenbil-
dung erfolgt durch die Fachiehrerin bzw. den Fachlehrer.

4.4 Beispiele fiir miindliche und schriftliche Ubungen

Aufgabenbeispiel fiir eine materialgebunde schriftliche Ubung in der Jahr-
gangsstufe 6, Fachinhalt 6.1

1. Unterrichtlicher Zusammenhang

Die schriftliche Ubung steht am Ende einer Teilsequenz iiber die Menschen in der
Altsteinzeit im Rahmen des Fachinhalts 6.1 .Einfiihrung in die Geschichte®. Im
bisherigen Unterricht wurden auf der Grundlage von Ausgrabungsberichten und
bildlichen Darstellungen von Uberresten zentrale Aspekte der Auseinandersetzung
der Altsteinzeitmenschen mit ihrer natirlichen Umwelt erarbeitet. Dabei haben die
Schulerinnen und Schiiler gelernt, nach der Lésung der Grundprobleme, der Form
des Zusammenlebens einschlieBlich des Geschlechterverhéltnisses und der Religion
zu fragen und in der Auseinandersetzung mit Sachiiberresten nach Antworten zu
suchen. Die vorliegende Ubung will die dabei erworbenen Kenntnisse und Einsichten
Uberpriifen, indem sie die Schilerinnen und Schiler mit vertrauten Sachverhalten in
einem verfremdeten Kontext konfrontiert.

Die materialgebundene schriftliche Ubung stellt fiir die Schiilerinnen und Schiiler der
Jahrgangssiufe 6 eine neue Form der Lernerfolgsiiberpriifung im Fach Geschichte
dar. Diese Ausgangsposition muB von der Lehrerin bzw. von dem Lehrer besonders
beriicksichtigt werden. Zundchst geht es darum, einen méglichst anschaulichen und
damit motivierenden Text auszuwahlen. Dieser sollte dann in einem ersten Durchgang
gemeinsam gelesen werden, um der Klasse Gelegenheit zu geben, Fragen zu
unbekannten Begriffen zu stellen. Von der Lehrerin bzw. von dem Lehrer missen
knappe Zusatzinformationen zur groben geographischen Einordnung des Lebens-
raums der Buschmenschen gegeben werden. Auch die Arbeitsauftrage sollten bei
Bedarf noch einmal mindlich erldutert werden. AuBerdem kdnnte der Rat erteilt
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werden, die relevanten Textpassagen bzw. Schliisselworter wegen der gréBeren
Ubersichtlichkeit verschiedentfarbig zu unterstreichen.

2. Aufgabe
Mit dem Jeep in die Altsteinzeit — Ein Reporter berichtet

Einige hundert Kilometer vom modernen Windhuk (Namibia) entfernt, ist man plétzlich
in die Altsteinzeit zuriickversetzt. Die Buschleute leben in Jagdscharen von vier bis
finf Familien zusammen. Die tapferen kleinen Jager kennen noch vergiftete Pfeilspit-
zen und Reibhdlzer zum Feuermachen. In ihrer harten Umwelt ist jeder auf den
anderen angewiesen, und Streit ist mit das Schlimmste, was in der Gruppe aufkom-
men kann. Jede Handlung wird von den Méannern und Frauen vorher ausgiebig
diskutiert, zum Beispiel, ob man Windbrecher errichten soll.
Jede Gruppe besitzt nach ungeschriebenen Gesetzen ihr Gebiet, in dem sie von
einem Wasserloch zum anderen auf der Suche nach eBbaren Pflanzen und Wild
wandert. Die Frauen gehen jeden Morgen mit dem Grabstock in die Steppe, um nach
eBbaren wilden Wurzeln, Insekten und StrauBeneiern zu suchen. Die Manner versu-
chen, sich mit ihren vergifteten Pfeilen und dem Sehnenbogen nahe genug an ein
Wild heranzuschleichen, um ihm eine stark blutende Wunde beizubringen. Ist dies
gegluckt, nimmt man am ndchsten Tag, wenn das Gift gewirkt hat, die Verfolgung der
Blutspur auf. Der Ausgang einer solchen Jagd ist stets ungewiB. Bevor die Jager ihre
Beute erreichen, sind oft schon Lowen, Hyanen oder Aasgeier am Werk gewesen. Ist
den Jagern aber einmal das Jagdgliick hold, und sie kénnen mit einem erlegten Stiick
Wild im Triumph in das Lager zurickkehren, ist die Freude groB. Die Buschmanner
essen so lange, bis nichts mehr Gbrig ist. Man muB auf Vorrat essen, weil die Hitze
und die vielen Insekten eine Konservierung des Fleisches unméglich machen.
Nachts tanzen die Jager um das Feuer, ahmen die Gangart des erlegten Tieres nach
oder beschworen die Jagdgeister.
Quelle: Mit dem Jeep in die Steinzeit'. Ein Journalist berichtet, in: Sonntagszeitung,
Sitidwestpresse, Ulm.

Arbeitsauftrage:

1. Untersireiche zuerst alle Stellen des Berichts, die Auskunft (ber die Lésung der
Grundprobleme, (iber die Form des Zusammenlebens und (ber die Religion
der Buschleute geben!

2. Fasse die wichtigsten Informationen Uber die Lésung der Grundprobieme die
Form des Zusammenlebens und die Religion der Buschleute in einer kurzen
Ubersicht zusammen! Versuche dabei Sammelbegriffe zu verwenden!

3. Versuche zu erkldren, weiche Behauptung der Reporter in seiner Uberschrift
aufstellt, und (berpriife, ob diese Behauptung richtig ist!

3. Erwartungshorizont

Der Text Ubertragt, wie erwahnt, bekannte Sachverhalte in einen neuen zeitlichen und
raumlichen Kontext und wirkt so verfremdend. Die dadurch bedingte Erkenntnis-
schwelle soll von den Schilerinnen und Schiilern (berwunden werden, indem sie
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damit beginnen, im Fremden das Vertraute zu identifizieren. Konkret geht es darum,
bei der Textverarbeitung zunéchst alle Hinweise auf die Lésung des Nahrungs-,
Wohnungs- und Kleidungsproblems, die Form des Zusammenlebens und die Religion
der Buschmenschen aufzuspiren.

Frage 2 verlangt die begriffliche Verallgemeinerung der Einzelergebnisse, etwa in
folgender Form:

Nahrungsproblem: Jager und Sammler bzw. Sammlerinnen

Wohnungsproblem: Nomaden, keine festen und dauerhaften Behausungen

Kleidungsproblem: entfalit wegen der Klimaverhélitnisse

Zusammenleben: Jagdscharen, Arbeitsteilung zwischen Jagern und Sammle-
rinnen, gleiche Stellung von Mdnnern und Frauen

Religion: Jagdzauber

Frage 3 zielt auf eine Integration der bisherigen Erkenntnisse. In ihrer Antwort sollten
die Schillerinnen und Schiiler die Behauptung des Autors so deuten, daB in Namibia
(noch) ein unvermitteltes Nebeneinander von modernen und steinzeitlichen Lebens-
formen aufzufinden ist (Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen). Die geforderte Uber-
prifung miBte zu dem Ergebnis filhren, daB die Buschmenschen in Siidwestafrika
angesichts der Ubereinstimmungen in allen Grundfragen tatséchlich auf der Kultur-
stufe der Altsteinzeitmenschen leben. Bei der gemeinsamen Nachbesprechung sollte
die Lehrerin bzw. der Lehrer ergénzend darauf hinweisen, daB die Buschmenschen
ihre vertrauten Lebensbedingungen heute nur noch in wenigen Riickzugsgebieten
vorfinden und daB somit ein Ende des erwahnten Nebeneinanders der zwei Kulturen
abzusehen ist. Den Schilerinnen und Schilern miBte verdeutlicht werden, daB
vielleicht bei ihnen vorhandene Vorstellungen von Harmonie und Idylle verfehlt sind,
weil durch das Vordringen der industriellen Zivilisation mit ihrem Rohstoffbedarf die
Grundlagen fiir eine naturangepaBte und -abhéngige Lebensform zunehmend zer-
stort werden.

Aufgabenbeispiel fiir eine nicht-materialgebundene miindliche Lernerfolgs-
Uberpriifung in der Jahrgangsstufe 7, Fachinhalt 7.1

1. Unterrichtlicher Zusammenhang

In der Reihe Mittelalterliche Lebensformen zwischen Grundherrschaft und Stadt*
haben die Schiilerinnen und Schiller in etwa drei Unterrichtsstunden am Beispiel der
Grundherrschaft als Lebens- und Organisationsform mittelalterlicher Agrargesell-
schaft die herrschaftsverleihende Kraft des Bodenbesitzes erarbeitet. Aus dem Urbar
des Hofes Staffelsee (Oberbayern) wurde das Organisationsschema der Grundherr-
schaft entwickelt, das die Beziehungen zwischen den Grundherm und den sozial-
rechtlich verschiedenen Gruppen bauerlicher Hufner mit ihren Abgaben und Diensten
verdeutlicht. Diese Sozialordnung, die fir Freiheitsverzicht soziale Sicherheit bietet,
wurde als Selbstversorgungswirtschaft gekennzeichnet.
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I Mihle l Viehbesitz: 740 Tagewerk
ein Pferd, Ochsen, Kihe, Ackerland
Schweine, Schafe, Ziegen,
[ Tuchmacherei ] Hahner
24 unfreie Frauen bearbeitet von 72 unfreien Tageldhnern, ohne Hofstelle,
o ohne eigenen Hausstand, rechtlich sind sie Sache
Fronhof,
Eigenhof
Herrenhof

verwaltet von einem Meier fiir den allein rechts- und
fehdefdhigen Grundherrn, den Bischof von Augsburg

23 freie* Hofstellen 19 ,hérige* Hofstellen ]
personlich freie Hufner, Hofstellen zu unfreie Hufner auf knechtshérigen
erbeigen, zinsen, leisten 5 Wochen Hufstellen (Diensthufen), ohne Rechte,
Frondienste am Herrenhof leisten Abgaben, fronen wichentlich

an 3 Tagen am Herrenhof

Dieses Schema einer Hofgenossenschaft verdeutlicht fiinf soziale Schichten: Eigen-
herr — Meier — minderfreie Hufner — unfreie Hufner mit einer Hofstelle — unfreie
Tageldhner ohne Hofstelle.

2. Vorbereitung der Leistungsiiberpriifung durch ein Rollenspiel

Die Lernerfolgssicherung als Grundlage fir die Leistungsbewertung erfolgt durch ein
Rollenspiel, das die fremdartige Struktur einer Grundherrschaft aus mehreren Per-
spektiven konkretisieren und erhellen soll. Diese Form der Lernerfolgsiiberpriifung
dient auch der Selbstvergewisserung der Lehrenden, so daB im Rollenspiel deutiich
gewordene Verstehensschwierigkeiten bzw. Liicken noch behoben werden kénnen.

Rollenspiel

Der Bischof von Augsburg besucht seinen Fronhof Staffelsee, um durch seine
Gegenwart seine Herrengewalt auszuiiben. Die verschiedenen Bauerngruppen tra-
gen durch ihre Vertreterinnen und Vertreter Sorgen und Interessen vor, der Bischof
verweist auf ihre Pflichten und erinnert an die Méglichkeit sozialen Aufstiegs, wenn
Hofstellen durch Tod frei werden. In einem szenischen Spiel personifizieren finf
Schiilerinnen und Schiller die verschiedenen sozialen Gruppen dieses Herrenhofes.
Sie berichten (ber die jeweiligen Dienstleistungen, formulieren ihre Sorgen und
Interessen und &uBern auch ihre Aufstiegshoffnungen innerhalb dieses Fronhofes.

Erwartungshorizont

Im Rollenspiel als Ausdrucksform der Perspektivitdt aller Beschaftigung mit Geschich-
te kénnen strukturelle Zusammenhange durch Personifizierung konkretisiert werden.
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Schiilerinnen und Schiiler gewinnen neue Verstehensmaglichkeiten, wenn sie indivi-
duelle Lebenssituationen handlungsorientiert nachgestalten, indem sie versuchen,
aus der Perspektive der Namenlosen zu argumentieren. Strukturelle Wirkungszusam-
menhénge von jahrhundertelanger Dauer kénnen so in einem (berschaubaren
Handlungsraum erfahren werden. Indem die Schillerinnen und Schiiler die flinf
sozialrechtlich verschiedenen Gruppen (unfreie Frauen und Tageldhner, unfreie
Hufner, minderfreie Hufner, Meier als Herrenhofverwalter, Bischof als Eigenherr)
durch Personifizierung darstellen, die Abgaben und Dienste auflisten, wird ihnen die
jeweilige sozialrechtliche Position in dieser geburtsstandischen Herrschaftsordnung
bewuBt. Im Rollenspiel erfahren sie den fremdartigen, mannigfach abgestuften
Freiheitsbegriff und kénnen Maoglichkeiten eines sozialen Aufstiegs innerhalb einer
Grundherrschaft in den Blick bekommen und erértern. Zudem werden sie durch
diesen ,existentiellen* Zugang zu rekonstruktiver Phantasie bewegt.

3. Aufgabe

Welche gesellschaftlichen Gruppen bewohnen diesen Fronhof und wie sind sie zu
kennzeichnen?

Erldutere, inwiefern die Grundherrschaft eine Selbstversorgungswirtschaft ist!

4. Erwartungshorizont

Die Frage nach der sozialen Differenzierung innerhalb eines Herrenhofs verlangt eine
Benennung und Charakterisierung der sozialen Schichten am MaBstab Freiheitsgrad
und/oder Verfiigung iiber Grund und Boden. Die Schiilerinnen und Schiler sollen die
Fahigkeit zeigen, gesellschaftliche Gruppen mit ihren Rechten und Pflichten zu
kennzeichnen und sie durch Kriterien voneinander zu scheiden.

Bei der zweiten Aufgabe wird erwartet, daB die Schulerinnen und Schiiler die auf dem
Wege der Abstraktion gewonnene allgemeine Kennzeichnung einer Grundherrschaft
als Selbstversorgungswirtschaft wieder konkretisieren und verdeutlichen, indem sie
auf die Elemente Ackerbau, Viehzucht, Mihle, Brauerei und Tuchmacherei wie
Handwerkstatten verweisen. Ein besonders qualifizierter Beitrag kann auf die Not-
wendigkeit einer Arbeitsteilung in einer solchen Selbstversorgungsorganisation hin-
weisen. Grundsétzlich wird nach der Fahigkeit gefragt. einen im Unterricht gewonne-
nen Leitbegriff auszudifferenzieren und durch historische Konkretisierung zu erldu-

tern.

Aufgabenbeispiel einer schriftlichen, materialgebundenen Lernerfolgsiber-
priifung einer Hausaufgabe im Unterricht fiir die Jahrgangsstufe 9, Fachinhalt
9.1

1. Unterrichtlicher Zusammenhang

Dieses Aufgabenbeispiel stehtim didaktischen Zusammenhang mit der Untersuchung
der Entwicklung Europas vom Lebensraum zum Traditionsraum (2. Schritt der gene-
tischen Orientierung im Beispiel zum Fachinhalt 9.1) anhand des in dieser Teileinheit
zentralen Problems der Entstehung einer europdischen Identitat.
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Der bisherige LernprozeB ist gekennzeichnet durch:
1. Historische Grundlagen des Kulturraums Europa
2. Einsicht in das rationale Erbe der antiken Mittelmeerwelt

3. Einsicht in die Rolle von Religionen als identitatsstiftende Faktoren in der Zeit der
Universalreiche

4. Einsicht in die kulturelle Herausforderung und Befruchtung Europas durch den
Islam

5. Einsicht in sich bildende Ansétze eines Gefiihls des kulturellen, religiésen und
rassischen Andersseins der europdischen Vélker gegeniiber den Eingeborenen in
der Zeit der Entdeckungen

6. Einsicht in die daraus abgeleitete Legitimation zur Expropriation und Entrechtung
nicht-europaischer Volker

Ausgangspunkt des Unterrichts ist die Idee von der Einheit Europas innerhalb der
neuesten Geschichte. Konkreter Lernansatz dafir sind die unmittelbaren Lebenser-
fahrungen der Schiilerinnen und Schiller sowie typische Aspekte der aktuellen
Diskussion. Im zweiten Reihenteil erfolgt im Sinne des Langsschnitts ein Rickgriff
auf eine historische Wirklichkeit, fUr die Europa noch kaum mehr als einen Lebens-
raum bedeutet. In diesem Kontext lernen die Schilerinnnen und Schiiler die européi-
schen Haupttraditionsstrome ebenso kennen wie identitatsstiftende Faktoren, dane-
ben den ersten Ansatz einer europaischen Identitdt im Erlebnis des Andersseins
gegeniber fremden Kulturen, Religionen und Rassen.

2. Aufgabe
2.1 Quelle

Gutachten des Gregorio (Beichtvater Kénig Ferdinands) aus dem Jahre 1512

Es gibt zwei Arten von Regierung, die eine ist kénigliches Regiment, die andere
despotische Herrschaft, die erste besteht darin, daB man (ber freie Menschen und
Untertanen regiert, und zwar zu ihrem Nutzen und Besten, die zweite entspricht dem
Verhaltnis der Herren zu Sklaven. Zum Beweis fiihre ich an, (was Aristoteles in seinem
Buch vom Staat sagt:) ein Herrenregiment, d. h. eine Tyrannenherrschaft sei dann
gerechtfertigt, wenn sie sich auf solche erstreckt, die von Natur Sklaven und Barbaren
sind, d. h. denen Urteil und Einsicht fehlt, wie es bei den Indianern der Fall ist, die
nach allgemeiner Aussage sprechenden Tieren gleichen. . . . (Man kann Uber sie
verfiigen,) weil das beste Mittel, wodurch sie den Glauben empfangen, festhalten und
darin verharren kénnen, der Umgang und die Gemeinschaft mit den Christen ist.

(Geschichte in Quellen: Renaissance, Glaubenskdmpfe, Absolutismus, hg. von Wolf-
gang Lautemann und Manfred Schienke, 3. Auflage, Miinchen 1982, S. 76 f.)

2.2 Arbeitsanweisungen

1. Gib die Argumentation des Gutachters und die von ihm genannten Griinde
geordnet und moglichst genau mit eigenen Worten wieder.

2. Er&utere das Ziel des Gutachtens und erkldre, warum sich der spanische Gutach-
ter ebenso auf die Griechen wie auf die Religion stitzt.
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3. Beurteile die Folgen fir die Betroffenen und fir die européischen Vélker, die sich
aus diesem Standpunkt ergeben.

3. Erwartungshorizont

Die Schilerinnen und Schiler stehen am Anfang der Jahrgangsstufe 9. Ihre Fahig-
keiten zur selbstédndigen Quellenanalyse sind, zumal nach der Unterbrechung des
Faches in Jahrgangsstufe 8, noch vergleichsweise unausgepragt. Deshalb ist es
ndtig, ihnen auf der Ebene der Inhaltswiedergabe aufschliisseinde Hinweise zu
geben, mit deren Hilfe die eigentlich angezielte Stufe des historischen Denkens
leichter erreicht werden kann. Die Schilerinnen und Schiler werden also zunéchst
den Argumentationsveriauf und die von dem Gutachter angefiihrten Griinde — ihre
Natur, ihre mindere Menschlichkeit, beste Méglichkeit zur christlichen Glaubensver-
mittlung — reproduzierend darzustellen haben.

In der Aufgabe 2 sollen die Schulerinnen und Schiler auf der reorganisatorischen
Ebene die zeitgendssische Zielsetzung des Gutachtens aus den Begriindungszusam-
menhéngen ableiten. Dabei wird auf den vorherigen Unterricht zurlickgegriffen. Denn
es ist nétig, Wissen zu reakfivieren (hellenoi und barbaroi), auf einen neuen Sachzu-
sammenhang anzuwenden und mit dem weiteren Faktor Christentum zu verbinden.
Am Ende solite deutlich werden, daB das Gutachten den Zeitgenossen auf offenbar
einleuchtende und zweckdienliche Weise die gottgewollte rassische Unterlegenheit
der indianischen Bevélkerung zu beweisen scheint.

In der Aufgabe 3 sollen die Schilerinnen und Schiiler auf der problemlésenden Ebene
zu einer sachgerechten Einschatzung des Gutachtens und seiner Folgen fir die
Betroffenen ebenso wie fir den sich anbahnenden europdischen Herrschaftsan-
spruch gelangen. Dabei erleichtert der Riickgriff auf zuvor gewonnene Erkenntnisse
die Einbindung der in der Hausaufgabe zu bearbeitenden Quelle in den Problemzu-
sammenhang der Unterrichtsreihe. Wahrend sich das Identitéts- und Uberlegenheits-
gefihl des antiken Mittelmeerraums durch die Abgrenzung zu anderen Kulturen
herstellte, wird hier europaische Identitat vornehmlich durch den Anspruch religioser
und rassischer Uberlegenheit erzeugt. Fir dieses Konzept zahlt die indianische
Bevdlkerung mit ihrer Freiheit sowie ihrer kulturellen und nationalen |dentitat.

Zu diesem fruhen Zeitpunkt nach Wiederbeginn des Geschichtsunterrichts erscheint
eine Leistungsprifung noch wenig sinnvoll. Dagegen kann eine Lernerfolgskontrolle
dem oder der Unterrichtenden wichtige Hinweise zum Leistungsstand sowie zum
Lern- und Arbeitsverhalten der Lerngruppe liefern.

Beispiel fiir eine nicht-materialgebundene schriftliche Ubung in der Jahrgangs-
stufe 9, Fachinhalt 9.3

1. Unterrichtlicher Zusammenhang

Die schriftliche Ubung steht am Ende einer Teilsequenz des Fachinhalts ,Industriali-
sierung", die sich mit der Entstehung der kapitalistischen Wirtschaftsordnung Eng-
lands befaBt, wobei die Herausbildung der industriellen Massenproduktion im Mittel-
punkt steht. In diesem Zusammenhang werden auch Formen der frihindustriellen
Produktionsweisen wie Manufaktur und Verlag behandelt. Als wiederholende und
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festigende Hausaufgabe sollen die Schilerinnen und Schiiler zu dieser Stunde aus
ihrem Lehrbuch den Abschnitt Uber den Beginn der Industrialisierung in England
bearbeiten, indem sie nach zu Beginn des Schuljahres eingelibter Methode stichwort-
artige Aufzeichnungen in ihr Hausheft eintragen.

2. Aufgaben

1. Skizziere den Unterschied zwischen handwerklicher und industrieller Produktion!

2. Haufig wird der Beginn der Industrialisierung mit der Erfindung der Dampfmaschi-
ne (1769) gleichgesetzt. Nimm zu dieser These Stellung!

3. Erwartungshorizont

Die beiden Aufgaben stellen im Komplexitits- und Abstraktionsgrad unterschiedliche
Anforderungen, damit die Chancen fiir ein erfolgreiches Abschneiden méglichst breit
gestreut sind, andererseits aber auch gentigend Méglichkeiten fir eine differenzierte
Bewertung gegeben sind.

Die Darstellungsweise ist den Schilerinnen und Schilern freigestellt, d. h. es werden
auch stichwortartige Darstellungen akzeptiert.

Die Aufgabe 1 erfordert neben der Reproduktion von Wissen auch die Fahigkeit zu
kurzer und genauer Definition, Aufgabe 2 fiihrt die Schiilerinnen und Schiiler anhand
eines kleinen Teilbereichs zu ersten Ansétzen von historischer Urteilsbildung.

Im einzelnen wird erwartet:

Aufgabe 1:

Nennung der jeweils charakteristischen Merkmale beider Produktionsweisen in bezug
auf Kraftmaschinen, Arbeitsmaschinen und Arbeitsteilung; Hervorhebung der Gberra-
genden Bedeutung der Einfiihrung der Dampfmaschine. Als besondere Leistung wird
die Darstellung der Zwischenstufe der Manufaktur gewertet.

Aufgabe 2:

Erwartet wird eine moglichst differenzierte Auseinandersetzung mit Urteilen (ber die
Geschichte. Hierzu gehort vor allem der Hinweis auf die unzuldssige Festlegung eines
—wenn auch raschen — historischen Prozesses auf ein Datum, die véllige Reduzierung
einer 6konomischen und sozialen Umwaélzung auf eine technische Erfindung, deren
Durchsetzung eher durch die wirtschaftliche Nachfrage zu erkldren ist. Andererseits
sollen die Schillerinnnen und Schiller in der Lage sein, anhand der aus dem Einsatz
der Dampfmaschine folgenden Entwicklung im Verkehrswesen, der Montanindustrie
und im Maschinenbau die Bedeutung einer standortunabhangigen Kraftmaschine
darzulegen.

Aufgabenbeispiel fiir eine miindliche, materialgebundene Leistungsbewertung
in der Jahrgangsstufe 10, Fachinhalt 10.2: Nationalsozialistische Herrschaft

Wahrend beim Fachinhalt 10.1 ein deutlicher Schwerpunkt auf der perspektivisch-
ideclogiekritischen Form historischer Untersuchung lag, wird—im Sinne der Lernpro-
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gression — beim Fachinhalt 10.2 die Reflexion von geschichtlichen Deutungen und
Wertungen und der durch sie geschaffenen Geschichtsbilder eingelibt (s. Arbeitsauf-
trage).

Das skizzierte Aufgabenbeispiel ist als ein Schritt auf dem Weg zum wissenschafts-
propddeutischen Arbeiten zu verstehen und will insbesondere methodische Lerner-
folge tberpriifen.

1. Unterrichtlicher Zusammenhang

Untersuchung des Aufbaus und der Sicherung der nationalsozialistischen Diktatur
(genetische Orientierung im 1. Teil des Beispiels zum Fachinhalt 10.2) anhand der
leitenden Fragestellung, inwieweit dieser Weg in die Diktatur unaufhaltsam war
(Problemorientierung). Methodische Zielsetzung: Analyse von geschichtlichen Mate-
rialien unter besonderer Beriicksichtigung der Standortgebundenheit von Deutungen
und Wertungen.

Erarbeitete Aspekte:
1. ,Steigblgelhalter” Hitlers (in- und auslandische Karikaturen)

2. Biographie Hitlers — auf Wunsch der Schiilerinnen und Schiiler — (selbstdndige
Informationsaufnahme und -auswertung in der Hausaufgabe; Meinungen uber
Hitler, u. a. aus zeitgendssischen Quellen und der Sekundarliteratur)

3. Stationen der Gleichschaliung (Zeittafel, exemplarische Quellenausziige; Sprach-
verwendung, Legalitatstaktik)

4. Manipulation durch Propaganda. Vorbereitung auf die Fragestellung, wie es Hitler
und der NSDAP gelungen ist, die groBe Mehrheit der Deutschen fir sich zu
gewinnen; als Hausaufgabe Untersuchung zeitgendssischer Aussagen Uber die
Aufbauphase. Im Unterricht Auswertung verschiedener Materialien zur Manipula-
tion durch Propaganda (Statistiken, Fotos, Plakate). Erkennen der Standortabhan-
gigkeit zeitgendssischer Reaktionen und Werturteile.

Die vorliegende Aufgabe schlieBt den 1. Teil der 2. Einheit ab, sie wurde vorbereitet

durch die Untersuchung der multiperspektivisch ausgewahiten Karikaturen (1. Stun-

de), durch die Auswertung von AuBerungen lber Hitler (2. Stunde) und durch die
zeitgendssischen Wertungen (Hausaufgabe zur 4. Stunde).

2. Aufgabe

Untersuche die Urteile heutiger Historikerinnen und Historiker iiber die Ursachen der
Zerstorung der Demokratie und den Aufstieg der NSDAP.

Beachte dabei,

- welche Ursachen angefiihrt werden,

— worin sich die vorliegenden Aussagen unterscheiden und

- was sichanhand der Sprache und Argumentation der Historikerinnen und Historiker
méglicherweise (ber ihren politischen Standort aussagen laBt.
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Texte: Ulrike Horster-Philipps (1978), Karl Dietrich Bracher (1978) — Kurzvortrag mit
Stichwortzettel.

3. Erwartungshorizont

Die Schiilerinnen und Schiiler wenden die Erkenntnis der Standortgebundenheit auf
einen weiteren Untersuchungsgegenstand an: sie erkennen dabei, daB auch ver-
meintlich objektive, wissenschaftlich arbeitende Historikerinnen und Historiker letzt-
lich standortabhangig sind und dies auch in ihrer Arbeit sichtbar werden kann. Die
Qualitat und Bewertung der Schiilerleistung hangen insbesondere ab von dem Grad
der erreichten Erkenntnisleistung, dem angemessenen Gebrauch der Fachsprache
und dem sachlogischen Aufbau des Kurzvortrags. Bei der 1. Teilaufgabe wird eine
strukturierte Wiedergabe der jeweiligen Argumente erwartet (Reproduktion), die
2. Teilaufgabe erfordert einen Vergleich der Argumente und ggf. die Zuordnung zu
bestimmten Bereichen (Reorganisation). Fir die 3. Teilaufgabe muB das eigene
methodische Vorgehen reflektiert werden, und es muB folgerichtig und vorsichtig
argumentiert werden (problemlésendes Denken).

Die Einbettung der Teilaufgaben in den allgemeinen Untersuchungsauftrag macht es
den Schiilerinnen und Schilern moglich, selbstindig Einleitung und SchluB des
Kurzvortrags zu organisieren und hier Uberlegungen zum historischen Urteilen (z. B.
Monokausalitat, Problem der Gewichtung) anzufiihren und damit Erkenntnisse aus
der vorangegangenen Einheit zu reaktivieren und weiterzufihren.

Die Ursachen der Zerstorung der Demokra-
tie und des Aufstiegs der NSDAP sind bis
heute umstritten.

Die Historikerin Horster-Philipps meint: .Der Hit-
lerfaschismus verdankte seinen Aufstieg zur
Macht den fihrenden Kreisen des Industrie-
und Bankkapitals, des GroBgrundbesitzes und
der Reichswehr. Ihr Streben nach Gkonomi-
scher und politischer Expansion, das im Ersten
Weltkrieg gescheitert war, und ihre Bemihun-
gen um eine Sicherung ihrer Gewinne durch
Lohn- und Sozialabbau auch unter den Bedin-
gungen der Weltwirlschaftskrise wurden seit
1929 immer dréngender. Die Grenzen der
Durchsetzungsfahigkeit ihrer Ziele im Rahmen
des parlamentarischen Systems wurden immer

deutlicher; zur Verwirklichung ihrer Pldane beduri-

ten sie eines Herrschaftssystems, das an kei-
nerlei innen- und auBenpolitische Einschrankun-
gen gebunden war und das jeden Widerstand
gegen eine Politik des Sozial-Abbaus, der Auf-
ristung und der Kriegsvorbereitung brechen
konnte.”

(Ulrike Harster-Phillipps, Wie war Hitler mog-
lich? GroBkapital und Faschismus 1918 — 1945,
Dokumente, Kéin 1978, S. 10f.)

Der Historiker K. D. Bracher nennt folgende Ur-
sachen fiir die Diktatur und die Veerbrechen der
Nationalsozialisten:

.Folgende Aspekte der Deutung mdchte ich be-
sonders hervorheben: 1. Es war weder einfach
eine kapitalistische Verschworung noch eine so-
zialistische Revolution, sondern der Machtwille
eines radikalen Ideologen und einer populisti-
schen (sich an das Volk wendenden), heilsver-
sprechenden Sammelbewegung inmitten der
resignierenden Parteien einer ungeliebten
Demokratie und einer zutiefst verunsicherten
Bevolkerung, der 1933 zur nationalsozial-
istischen Alleinherrschatt in Deutschland und
wenige Jahre spéater zur Weltherrschafts- und
Rassenvernichtungspolitik des Zweiten Weltkrie-
ges gefihrt hat.

2. Der MiBbrauch und die Pervertierung demo-
kratischer Mittel und Werte macht im Ubergang
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zur modernen Diktatur bislang unerhérte For-
men der Erfassung und Gleichschaltung, der In-
doktrination und Zerstbrung von ganzen Vol
kern moglich. Von der totalitiren Versuchung

bis zur totalitdren Unterwerfung bietet die mo-
derne Propaganda- und Gesellschaftstechnik
durch Nutzung massenpsychologischer Erkennt-
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nisse ungeahnte Moglichkeiten der Beherr-
schung von Menschen. Mittels ideologisch ab-
soluter Zielsetzung konnen sie so motiviert wer-
den, daB ihnen die schliimmsten Verbrechen als
Tugend aufgeredet, suggeriert werden konnen.”
(Karl Dietrich Bracher, Zeitgeschichtliche Kon-
troversen, Minchen 1984, S. 1151.)



5 Hinweise zum Umgang mit dem Lehrplan
5.1 Aufgaben der Fachkonferenzen

Die Fachkonfernz entscheidet (iber Grundséatze der fachmethodischen und fachdi-
daktischen Arbeit sowie die Grundséatze zur der Leistungsbewertung (§ 7 Abs. 3
SchMG). Hierbei ist zu beriicksichtigen, daB die Freiheit und Verantwortung der
Lehrerinnen und Lehrer bei der Gestaltung des Unterrichts und der Erziehung nicht
unzumutbar eingeschrankt werden (§ 3 Abs. 2 SchMG). Die Fachkonferenz entwik-
kelt einen schulinternen Lehrplan, der die Vergleichbarkeit des Geschichtsunterrichts
in den Jahrgangsstufen 6/7 und 9/10 sicherstellt. Diese Beschliisse gehen von den
im Lehrplan festgelegten obligatorischen Regelungen aus. Die Festlegungen sind fiir
die Lehrerinnen und Lehrer bindend. Sie beziehen sich auf die folgenden Bereiche:
— fachspezifische Aussagen zu Inhalten und Methoden,

- Grundsétze der Unterrichtsgestaltung,

- weitere fachspezifische Erganzungen.

Der vorliegende Lehrplan 4Bt einen fachdidaktischen Austausch zwischen den
Fachkonferenzen verschiedener Facher an mehreren Stellen wiinschenswert er-
scheinen. Dies betrifft z. B. die

— Erprobung verschiedener Unterrichtsreihen zum facheriibergreifenden Arbeiten,
— Absprache der fachrelevanten Arbeitsweisen,

— Absprache Uber Projekte efc. .

5.2 Aufgaben der Klassenkonferenzen

Nach § 9 Abs. 3 des Schulmitwirkungsgesetzes entscheidet die Klassenkonferenz
iber die Bildungs- und Erziehungsarbeit in der Klasse.

Hierzu gehdren u. a. die

— Abstimmung einzelner Unterrichtsinhalte zur Vermeidung von Doppelungen,

Abstimmmung von Unterrichtsinhalten, die von anderen Fachern bzw. fiir andere
Facher bereitgestellt werden kénnen,

Absprache zu facheriibergreifenden Inhalten,
Abstimmung von Arbeitsweisen.

Die Klassenkonferenz tagt mit dieser Zielsetzung so rechtzeitig, daB eine facheriiber-
greifende Abstimmung fiir das Schuljahr méglich ist. Ihre Beschliisse sind im Protokoll
festzuhalten und Bestandteile des schulinternen Lehrplans.

5.3 Fachspezifische Hinweise zum Umgang mit den Bausteinen des Lehr-
plans und zur Sequenzbildung

Wie in den Kapiteln 1 bis 3 ausgefiihrt, sind bei der Planung des Geschichtsunterrichts
folgende Konstruktionselemente zu beriicksichtigen:

— die Ziele des Fachs Geschichte,
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die Dimensionen historischer Erfahrung und Grundformen historischer Untersu-
chung,

die obligatorischen Fachinhalte,

die genetische Orientierung, die Problemorientierung sowie die Orientierung an
Grundbegriffen,

die Grobchronologie und Lernprogression,

— die Vorgaben der Erlasse.

Dabei ist zu unterscheiden zwischen der vorgegebenen Obligatorik und den Freirdu-
men. Die Orientierung an gesellschaftlichen Normen und Erwartungen, Schilerorien-
tierung und Wissensorientierung sind leitende Prinzipien der Planung.

Es kann nicht Aufgabe des Lehrplans sein, den jeweiligen PlanungsprozeB — sei es
die Grobplanung einer Fachkonferenz, sei es die individuelle Unterrichtsplanung —in
einzelnen Planungsschritten vorzugeben, da es sich hier um einen hermeneutischen
ProzeB handelt, der jeweils den speziellen Arbeitsbedingungen unterworfen ist.
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Lernprogression im Bereich des historischen Lernens

INHALT BEISPIEL
6.1 Einfuhrung in die Geschichte Menschen und ihre Geschichte — vom Zeit-
bewuBtsein zum GeschichtsbewuBtsein
6.2 Entstehung der Hochkultur Der Weg zum Staat: die agyptische Hoch-
kultur am Nil
6.3 Das antike Griechenland Griechische Wurzeln européischer Kultur
6.4 Imperium Romanum Das romische Imperium und sein Beitrag
zur europdischen Zivilisation
71 Mittelalterliche Lebensformen und | Leben im Mittelalter — Feudalgesellschaft
Lebensordnungen und Stadtgesellschaft
7.2 Religidse Triebkrifte des euro- Die christlich gepragte Welt des Mittel-
paischen Mittelalters alters und ihre Begegnung mit dem Islam
7.3 Neues Denken, neue Welt Experimentum medietatis — Das Doppel-
gesicht des Fortschritts
7.4 Menschen und ihr Alltag Der Arbeitsalitag: Bewaltigung von Alltag
als Modernisierungsprozef
9.1 Europa als Traditionsraum Europa: Gemeinsame Lebenswirklichkeit,
historisches Erbe, Zukunftsaufgabe
9.2 Die franzésische Revolution Gemeinwohl und Partikularinteresse: der
Kampf um den Verfassungsstaat
9.3 Industrialisierung Technik und Gesellschaft: die Industriali
sierung Westeuropas
9.4 Nationalismus und Imperialismus | Von der nationalen Emanzipation zur im-
perialistischen Europaisierung der Erde
101 Demokratie und kommunistische | Versuche der Zukunftsgestaltung in RuB-
Diktatur land und Deutschland nach dem Ersten
Weltkrieg
10.2 Nationalsozialistische Herrschaft | Nationalsozialismus — Hypothek und Ver-
pfiichtung der deutschen Politik
10.3 Der Ost-West-Konflikt Antagonistische Systemkonkurrenz im
Schatten der Atombombe und ihre Aus-
wirkungen auf Deutschland und Europa
104 Friedenssicherung Lemen aus der Geschichte — Kriegserfah-
) rung und Friedenssicherung
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Lernprogression im Bereich des fachmethodischen Lernens

6.1 Einfihrung in Formen der Uberlieferung durch Uberreste, miindliche und schriftliche
Tradierung sowie moderne technische Medien
6.2 Einflihrung in die gezielte Entnahme von Informationen aus Materialien und Hinfiih-
rung zur Differenzierung zwischen historischen Ursachen und Wirkungen
6.3 Entnahme von historischen Informationen aus Kunstwerken und Dichtungen
Erstes BewuBtmachen von Problemen historischer Wertung
6.4 Einflihrung in die Auswertung von historischen Ubermresten
Einflhrung in das synchrone und diachrone Verfahren
71 Einlibung in die Zugriffsweise der Strukturgeschichte
72 Einfiihrung in die Analyse schriftlicher Quellen
Vertiefung der Interpretation von Kunstwerken als historischen Quellen
73 Einliben des Perspektivenwechsels
Vertiefung des synchronen Verfahrens
7.4 Einfiihrung in die Methode des historischen Langsschnitis
91 Einfiihrung in die Leistungen multiperspektivischer Betrachtung
92 Vertiefung der Analyse von schriftlichen Quellen
Einfiihrung in das Verfahren einer differenzierten historischen Urteilsbildung
9.3 Erarbeitung der Wechselbeziehung verschiedener Formen historischer Erfahrung
94 Erarbeitung der Standorigebundenheit historischer Quellen und Vertiefung der multi-
perspektivischen Betrachtungsweise
10.1 Hinfiihrung zur perspektivisch-ideologiekritischen Form historischer Untersuchung
10.2 Auswertung von Augenzeugenberichten und historischen Film- und Tondokumenten
10.3 EinfGhrung in die gegenwartsgenetische Untersuchungsmethode
10.4 BewuBtmachung von Problemen historischen Urteilens und Wertens
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Ubersicht iiber die Anordnung der verbindlichen Grundbegriffe

6.1

6.2
6.3
6.4

7

e

7.3

7.4
9.1

9.2

9.3

9.4

10.1

10.2

10.3

10.4

Antike, Entwicklung, Geschichte, Mittelalter, Neuzeit, Quellen, Tradition, Uberlieferung,
Vorgeschichte, Zeitrechnung

Arbeitsteilung, Gesellschaft, Herrschaft, Hierarchie, Hochkultur, Religion, Staat, Verwaltung
Aristokratie, Demokratie, Hegemonie, Polis, Staatstorm

Expansion, Imperium, Provinz, Repubik, Romanisierung, Sklaverei, Urbanisierung, Zivili-
sation

Burger, Birgertum, Burg, Feudalismus, Frondienste, Ghetto, Gilde, Grundherrschaft, Han-
se, Hérigkeit, Juden, Lehnswesen, Markt, Patriziat, Privileg, Stadt, Standegesellschaft,
Zunft

Christianisierung, Investiturstreit, Islam, Kaisertum, Kloster, Kreuzzug, Mission, Papsttum

Entdeckungen, Fortschritt, Humanismus, Kolonialismus, Konfession, Protestantismus, Ra-
tionalitat, Reformation, Renaissance

Alitag, Frauenemanzipation, Modernisierung

Aufkldrung. Byzanz, Europa, Heiliges romisches Reich (deutscher Nation), Integration,
Kulturkreis, Nationalismus, Zukunft

Absolutismus, Liberalismus, Menschen- und Biirgerrechte, Privilegien, Revolution, Verfas-
sung

Arbeiterbewegung, Emanzipation, Gewerkschaften, Industrialisierung, Kapitalismus, Kias-
se, Kommunismus, Okologie, Proletariat, Sozialismus, soziale Frage

Antisemitismus, Chauvinismus, Ideclogie, Imperialismus, Klein-/groBdeutsche Lasung, Na-
tion, Nationalstaat, Sozialdarwinismus, Vielvolkerstaat, Weltmacht

Autokratie, Bolschewismus, Parlamentarismus, Parteienstaat, Sowjetsystem, Stalinismus,
lotalitire Herrschaft

Bewiltigung der Vergangenheit, Faschismus, Genozid, Kollektivschuld, Nationalsozialis-
mus, Rassismus, Widerstand

Blockbildung, Einigungsvertrag, Friedensvertrag, Kalter Krieg, Koexistenz, NATO, nukle-
ares Gleichgewicht, Status quo, Vereinte Nationen, Warschauer Pakt, Westintegration

Abristung, Abschreckung, Appeasement, .gerechter Krieg”, kollektive Friedenssicherung,
Pazifismus, totaler Krieg
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Beispiel zur Entfaltung der Dimensionen historischer Erfahrung

Politik Wirtschaft | Gesellschaft Kultur Alitag
6.1 X X X
6.2 X X X
6.3 X X X
6.4 X X X X X
71 X X
7.2 X X
7.3 X X X
7.4 X X X
9.1 X X X
9.2 X X
9.3 X X X X
9.4 X X X
10.1 X X X
10.2 X X X
10.3 X X
10.4 X X X
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Beispiel zur Entfaltung der Grundformen historischer Untersuchung

Gegenwarts- | Diachronie | Synchronie | Perspektivik/ | Fallanalyse
genetik Ideologie-
kritik
6.1 X X
6.2 X
6.3 X X
6.4 X X
9 X
7.2 X
3 X X (X)
7.4 X X
9.1 X X X
9.2 X X
9.3 X X
94 X X
10.1 X X
10.2 X X
10.3 X X X (X)
10.4 X X X X)
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Anhang



Beispiele fir facheriibergreifendes Arbeiten
1. Umwelterziehung

Umwelterziehung ist eine zentrale Gegenwarts- und Zukunftsaufgabe der schulischen
Bildung. Sie darf sich nicht in bloBer Umweltkunde erschopfen. Ziel der Umwelterzie-
hung ist es, zu erreichen, daB sich die Schilerinnen und Schiiler durch verantwor-
tungsbewuBtes Handeln fir einen Schutz der natirlichen Lebensgrundlagen einset-
zen. Da die Umwelt des Menschen vielféltig und komplex ist, sind zu ihrer Erfassung
unterschiedliche Betrachtungsperspektiven und vielfaltige Sachkenntnisse notwen-
dig. Ein Fach allein kann deshalb die Schilerinnen und Schuler nicht zu umweltbe-
wuBtem und verantwortungsbewuBtem Handeln erziehen. Handeln bedeutet unmit-
telbare und mittelbare kognitive und affektive Teilnahme an und Auseinandersetzung
mit umweltrelevanten Sachverhalten und Prozessen. Diese affektive Teilnahme wird
gefdrdert durch eine Einstellung, die auch Freude an der Natur und ihrem &sthetischen
Wert umfaBt.

An der Umwelterziehung sind beteiligt die Facher Biologie, Chemie, Physik, Politik,
Religion und daneben auch das Fach Geschichte. Wahrend die Biologie die Arten-
kenntnis einschlieBlich der vielfaltigen biotischen Beziehungen vermittelt, erfahren die
Schillerinnen und Schiler im Physik- und Chemieunterricht die GesetzméaBigkeiten,
die den biotischen und abiotischen Zusammenhangen zugrundeliegen. Im Chemie
werden zudem verschiedene Arten belastender Stoffe untersucht sowie Reinigungs-
verfahren vorgestellt. Die Erdkunde vermag besonders die biotischen und abiotischen
Vernetzungen in bestimmten Regionen im Zusammenhang mit spezifischen Hand-
lungsweisen der Menschen zu verdeutlichen. Im Fach Politik kénnen in besonderer
Weise gesellschaftliche, dkonomische und politische Rahmenbedingungen des
Schutzes der natlrlichen Lebensgrundlagen angesprochen werden. Im Fach Ge-
schichte kann dazu die historische Dimension der gegenwértigen Umweltprobleme
bewuBt gemacht werden. Die Reflexion von Wertsetzungen und damit verbundener
Zielsetzungen sowie die Diskussion von Handlungskonzepten ist Aufgabe aller an der
Umwelterziehung beteiligten Facher, insbesondere aber der gesellschaftswissen-
schaftlichen Facher und des Faches Religion.

Aus dieser Ubersicht ergibt sich, daB das Fach Geschichte sich an den Aufgaben der
Umwelterziehung beteiligen muB, auch wenn der Schwerpunkt in anderen Féachern
liegt. Anknipfungspunkte fir die Beteiligung des Faches Geschichte an der Umwelt-
erziehung finden sich in den obligatorischen Fachinhalten 6.1 (Einfihrung in die
Geschichte), 6.2 (Entstehung der Hochkultur), 6.4 (Imperium Romanum), 7.4 (Men-
schen und ihr Alltag), 9.3 (Industrialisierung) und 10.4 (Friedenssicherung). Zudem
kann Umweltgeschichte der zentrale Gegenstand einer Unterrichtsreihe im Freiraum
(siehe 2.2.2) sein. Durch Absprachen der betroffenen Fachkonferenzen ist sicherzu-
stellen, daB die Anforderungen des Erlasses ,Umwelt und Unterricht* vom 17.01.91
(BASS 15 — 02 Nr. 10) erfiillt werden.

2. Europa im Unterricht

«Europa ist mehr als ein geographischer Begriff. Die europdische Dimension um-
schlieBt in ihrer Vielfalt ein gemeinsames historisches Erbe, eine gemeinsame
kulturelle Tradition und in zunehmenden MaBe eine gemeinsame Lebenswirklichkeit".

173



~/ (RunderlaB des Kultusministeriums .Europa im Unterricht* vom 16.01.1991, BASS
15 — 02 Nr. 9.4). Europa ist in diesem Sinne heute Gegenstand des alltaglichen
Erlebens von Schiilerinnen und Schiilern (Urlaub, auslandische Mitschilerinnen und
Mitschiiler, Medien usw.). Ein betrachtiicher Teil der schulischen Arbeit wird dem
Fremdsprachenerwerb gewidmet. Auch dadurch eréffnet sich die Chance intensiver
Auseinandersetzung mit auBerdeutschen Rdumen, Traditionen und Lebenswirklich-
keiten.

Der ErlaB des Kultusministeriums bezeichnet .europdisches BewuBtsein“ als pad-

agogischen Auftrag der Schule und entfaltet und begriindet diese Zielsetzung néher.
Zur Umsetzung dieser Zielsetzung fordert der ErlaB Kenntnisse und Einsichten iber

— die geographische Vielfalt des europdischen Raumes mit seinen naturraumlichen,
sozialen und wirtschaftlichen Strukturen,

— die politischen und gesellschaftlichen Strukturen Europas,

— die pragenden geschichtlichen Krafte in Europa, vor allem die Entwicklung des
europdischen Rechts-, Staats- und Freiheitsdenkens,

— die Entwicklungslinien, Merkmale und Zeugnisse einer auch in ihrer Vielfalt ge-
meinsamen europdischen Kultur,

— die Vielsprachigkeit in Europa und den darin liegenden kulturellen Reichtum,

— die Geschichte des europaischen Gedankens und die Integrationsbestrebungen
seit 1945,

— den Interessenausgleich und das gemeinsame Handeln in Europa zur Lsung
wirtschaftlicher, 6kologischer, sozialer und politischer Probleme,

die Aufgaben und Arbeitsweisen der europdischen Institutionen.

Dieser umfangreiche und komplexe Auftrag fordert die Abstimmung und Zusammen-
arbeit der Facher Erdkunde, Geschichte und Politik und ggf. weiterer Facher wie
Fremdsprachen. Die folgende Synopse soll die Abstimmung erleichtern, indem sie

die von den Lehrplédnen und Richtlinien vorgesehenen Inhalte der Unterrichtsfacher
Erdkunde, Geschichte und Politik zum Bereich Europa darstellt,

Doppelungen auf der Inhaltsebene zu vermeiden hilft,

die Einordnung des jeweiligen Fachunterrichts in facheriibergreifende Zusammen-
hénge erleichtert,

mégliche Ansatzpunkte fiir gemeinsames projektorientiertes Arbeiten der beteilig-
ten Facher aufzeigt.

In der Synopse sind fiir den Inhaltsbereich Europa die obligatorischen Inhaltsfestle-
gungen der Lehrpldne fir Erdkunde und Geschichte sowie der Richtlinien fiir den
Politikunterricht (3. Auflage 1987) wiedergegeben. Zusatzlich sind Vorschldge und
Beispiele der Lehrplane bzw. Richtlinien im Kursivdruck aufgenommen. Durch Ab-
sprachen der betroffenen Fachkonferenzen ist sicherzustellen, daB die oben zusam-
mengefaBten Anforderungen des Erlasses ,Europa im Unterricht” erfillt werden. Zu
diesem Zweck sind die schulinternen Lehrplane der Facher Erdkunde, Geschichte,
Politik sowie der Fremdsprachen (vor allem interkulturelles Lernen) aufeinander

abzustimmen.

I
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In der folgenden Synopse werden folgende Schwerpunkte der Facher deutlich; Inden
Jahrgangsstufen 5 bis 8 werden von den Fachern Erdkunde und Geschichte geogra-
phische und historische Grundlagen des europischen Kulturraumes behandelt. Der
Schwerpunkt der Behandlung des Inhaltsbereiches Europa liegt dann in diesen
beiden Fachern in der Jahrgangsstufe 9, fiir die damit in besonderer Weise Abstim-
mungsbedarf und Kooperationschancen bestehen. Hier ist facherabgestimmtes Ar-
beiten (siehe 3.5) insbesondere im Hinblick auf das Themenfeld | des Faches
Erdkunde (Voraussetzungen, Ziele und Probleme der Schaffung neuer politischer und
wirtschaftlicher Strukturen in einem GroBraum) und den obligatorischen Fachinhalt

9.1 des Faches Geschichte (Europa als Traditionsraum) in besonderer Weise gebo-
ten.

Der Schwerpunkt des Faches Politik liegt in der Jahrgangsstufe 10. Es bietet sich an,
daB das Fach Politik in dieser Jahrgangsstufe unter Ankntipfung an die beiden
anderen Fécher aktuelle Gestaltungsprobleme in den Mittelpunkt stellt und dabei eine
abschlieBende ganzheitliche Betrachtung des Themas tbernimmt. Dadurch wird es
maglich, unterschiedliche Fachaspekte aufzugreifen, aufeinander zu beziehen und
das in verschiedenen Féachern Gelernte besser zu sichern und verfligbar zu machen.
Alternativ bietet sich hier auch die Chance, von den Méglichkeiten facherintegrieren-
den Arbeitens (siehe 3.5) Gebrauch zu machen. So ist z. B. unter Nutzung des
Freiraumes im Fach Geschichte eine projektartige Behandlung des Inhaltsbereiches
Europa mit dem vierstiindigen Unterrrichtsvolumen der Facher Geschichte und Politik
unter Einbeziehung historischer und aktueller Problemstellungen méaglich.
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Jahrgangs- Erdkunde Geschichte Politik
stufe
Bezugsraum: Deutschland
mit Ausblicken auf Europa,
Arbeit und Versorgung in
Industrierdumen, Arbeit
und Versorgung in Agrar-
raumen,
5 Freizeitgestaltung
in Fernerholungsraumen Inhaltsbereich Europa
unterschiedlicher Ausstat- nicht direkt vorgesehen,
tung, inhaltlicher Schwerpunkt
Topografische Verflech- des Lernfeldes Nationale
tung: Industrie-/Verdich- und internationale Bezie-
tungsraume in Mittel- hungen®:
europa Individuelle Betroffenheit
6.3 Das antike Griechen- e t}as son Yon Mag-
Joand: Griachisshe Wrzstn schen in unterentwickelten
i Landem und Regionen
europaischer Kultur
6 6.4 Imperium Romanum,
Das rémische Imperium
und sein Beitrag zur euro-
paischen Zivilisation
7.1 Mittelalterliche Lebens-
formen und Lebensordnun-
gen, Leben im Mittelalter —
Feudalgesellschaft und
Bezugsraum Europa nicht | Stadtgesellschaft
7 vorgesehen, aber Einord- | 7.2 Religidse Triebkrafte
nung Europas in globale des européischen Mittel-
Zusammenhénge méglich | alters, die christlich geprag-
te Welt Mitteleuropas und
ihre Begegnung mit dem
Islam
7.3 Neues Denken, neue
Welt, Experimentum
medietatis: Das Doppel-
gesicht des Fortschritts
Inhaltsbereich Europa
nicht direkt vorgesehen,
inhaltlicher Schwerpunkt
des Lernfeldes Nationale
8 und internationale Bezie-
hungen®: Konfrontation mit
unterschiedlichen Syste-
men, Einbindung europdi-
scher Themen (z. B. Ost-
europa) moglich
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Jahrgangs- Erdkunde Geschichte Politik
| stufe
‘ Bezugsraum: Europa, 9.1 Europa als Trations-
Themenfeld |: Vorausset- | raum, Entstehung des Tra-
| zungen, Ziele und Pro- ditionsraums Europa in An-
‘ bleme der Schaffung neuer | tike und Mittelalter, zentra-
politischer und wirtschaft- | le kulturelle und politische
‘ licher Strukturen in einem | Traditionen Europas, Chan
' GroBraum, cen und Schwierigkeiten
Thema a: Regionale Unter- | europaischer Integrations-
g schiede und wirtschaftspo- | prozesse
' litische Vorgaben beeinflus- | 9.2 Franzdsische Revolu-
sen die Entwicklung von tion, die Menschen- und
Wirtschaftsrdumen und die | Blrgerrechte als Ausdruck
Integration Europas einer neuen gesellschaft-
Thema b: Stadte spiegeln | lichen Grundordnung
europaische Verflechtun- | 9.3 Industrialisierung, die
9 gen und weltweit vergleich- | Entstehung der kapitalisti-
bare Probleme wieder, schen Wirtschaftsordnung,
Topografische Verflech- der Weg zur
tung: Wirtschaftliche Aktiv- | Industriegeselischaft in
raume in den Staaten Westeuropa
Europas, 9.4 Nationalismus und
Thementeld Ii: Erhaltung Imperialismus, Entstehung
der natirlichen Lebens- des Nationalismus in
grundlagen als Gemein- Europa, die
schaftsaufgabe, Radikalisierung des
Thema a: Naturrdume wer- | europaischen
den zunehmend belastet, | Mationalismus durch
Thema b: In Verdichtungs- | imperialistische Expansion
rdumen ist die Stabilitat
des ékologischen Gefiiges
gefahrdet
Topografische Verflech-
tung: Nationalparks mit in-
ternationalem Schutzstatus
Inhaltlicher Schwerpunkt
des Lernfeldes ,Nationale
10.1 Demokratie und kom- | und internationale Bezie-
munistische Diktatur, Zen- | hungen*: Strukturen und
trale Merkmale von parla- | Konflikte in internationalen
mentarischer Demokratie | Beziehungen,
und totalitdrer Diktatur Thema: Nation Europa?” —
10 10.3 Der Ost-West-Kon- Probleme der europai-

fiikt, das Einfrieren der
Machtsphdaren in Europa,
die européische Einbin-
dung der Bundesrepublik,
der Bau des ,europai-
schen Hauses®: Deutsch-
land in Europa

schen Einigung (integra-
tionshemmende und -f6r-
dernde Faktoren, Aufga-
ben und Aufbau der supra-
nationalen Institutionen,
historische Beispiele fir
die europdischen Integra-
tionsbemiihungen, Konflikie
zwischen nationalen und
supranationalen Interessen)
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3. Dritte Welt im Unterricht

Das Kultusministerium hat mit RunderlaB vom 20.01.1987 (BASS 15 - 02 Nr. 9.10)
vorrangig die Facher der politischen Bildung (Politik, Sozialwissenschaften, Erdkunde
und Geschichte) mit der Behandlung des Themas ,Dritte Welt" beauftragt.

Obligatorisch sind die folgenden Ziele des Unterrichts Gber die Probleme der Dritten

Welt:

- Analyse der geographischen, dkologischen, 6konomischen, politischen und sozia-
len Wirkungszusammenhdange in ihren historischen und gegenwartigen Beziligen,

— Sichtbarmachen der Wechselbeziehungen zwischen Industrie- und Entwicklungs-
landern im Hinblick auf das gemeinsame Interesse an einer Linderung und Lésung
der Probleme,

- Aufzeigen der Verdnderbarkeit ungerechter Zusténde in den Nord-Sid-Beziehun-
gen und innerhalb der einzelnen Lander und BewuBtmachen der Interessen der
Lander der Dritten Welt,

— Fbérderung der Fahigkeit und Bereitschaft, Vorbehalte gegeniiber Kultur und Lei-
stungsfahigkeit anderer Geselischaften abzubauen und die Bedingungen ihrer
Andersartigkeit zu erkennen,

~ Bereitschaft, die Auseinandersetzung mit fremden Kulturen als Bereicherung zu
verstehen,

— Erarbeitung von Méglichkeiten der aktiven Mitwirkung und EinfluBnahme von
Schiilerinnen und Schiilern, Lehrerinnen und Lehrern sowie Eltern in diesem
ProzeB.

Dieser umfangreiche und komplexe Auftrag fordert die Abstimmung und Zusammen-
arbeit der Facher Erdkunde, Geschichte, Politik und ggf. weiterer Facher wie Religion.
Die folgende Synopse soll diese Abstimmung erleichtern, indem sie

— die in den Lehrplédnen und Richtlinien vorgesehenen Inhalte der Unterrichtsfacher
Erdkunde, Geschichte und Politik zum Bereich Dritte Welt darstellt,

— Doppelungen auf der Inhaltsebene zu vermeiden hilft,

— die Einordnung des jeweiligen Fachunterrichts in fiacherlibergreifende Zusammen-
hange erleichtert,

— mégliche Ansatzpunkte fir gemeinsames projektorientiertes Arbeiten der beteilig-
ten Facher aufzeigt.

In der folgenden Synopse sind die fiir den Themenbereich Dritte Welt obligatorischen
Inhaltsfestiegungen der Lehrplane fir Erdkunde und Geschichte sowie der Richtlinien
fiir den Politikunterricht (3. Auflage 1987) wiedergegeben. Zusatzlich sind Vorschlage
und Beispiele der Lehrplidne bzw. Richtlinien im Kursivdruck aufgenommen. Durch
Absprachen der betroffenen Fachkonferenzen ist sicherzustellen, daB die oben
zusammengefaBten Anforderungen des Erlasses ,Dritte Welt im Unterricht® erfillt
werden. Zu diesem Zweck sind die schulinternen Lehrpléne der Facher Erdkunde,
Geschichte, Politik sowie eventuell des Faches Religion aufeinander abzustimmen.

Folgende Schwerpunkte der Facher werden deutlich: Das Fach Geschichte themati-
siert in den Jahrgangsstufen 6 und 7 an historischen Beispielen das Problem der
Auseinandersetzung verschiedener Kulturen und der Anfénge kolonialer Herrschaft.
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Die Erarbeitung von natur- und sozialrdumlichen Gegebenheiten sowie von wirt-
schaftlich bedingten Entwicklungsunterschieden erfolgt durch das Fach Erdkunde in
den Jahrgangsstufen 7 und 8. Sie wird abgeschlossen durch die Raumanalyse eines
Entwicklungslandes, in der das individuelle Wirkungsgefiige raumwirksamer Faktoren
aufgezeigt wird. Daran kann das Fach Geschichte ankniipfen, wenn es in den
Jahrgangsstufen 9 und 10 im Zusammenhang mit der Behandlung vor allem des
Imperialismus, des Ost-West-Konfliktes und der Probleme zukinftiger Friedenssiche-
rung auch die Geschichte der Dritten Welt im 19. und 20. Jahrhundert thematisiert.
Das Fach Politik kann eine einleitende Grundinformation zum Themenbereiche Dritte
Welt in den Jahrgangsstufen 5 und 6 geben und hat dann in der Jahrgangsstufe 8 die
Maglichkeit, in Ergdnzung zu dem hier als Leitfach fiir dieses Thema fungierenden
Fach Erdkunde dort nicht oder nicht zentral behandelte Fragestellungen aufzugreifen.
Das Fach Politik kann dann in der Jahrgangsstufe 10 unter Anknipfung an die beiden
anderen Facher aktuelle Gestaltungsprobleme in den Mittelpunkt stellen und dabei
eine abschlieBende ganzheitliche Betrachtung des Themas lbernehmen. Dadurch
wird es maoglich, unterschiedliche Fachaspekte aufzugreifen, aufeinander zu bezie-
hen und das in verschiedenen Fachern Gelernte besser zu sichern und verflgbar zu
machen. Facherabgestimmtes Arbeiten (siehe 3.5) ist demnach insbesondere in den
Jahrgangsstufen 8 und 10, sofern das Fach Politikk dort den Themenbereich Dritte
Welt aufgreift, zwischen den Fachern Politik und Erdkunde bzw. Geschichte geboten.
In beiden Klassenstufen ist auch facherintegrierendes Arbeiten moglich.
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Jahrgangs- Erdkunde Geschichte Politik
stufe
] Inhaltlicher Schwerpunkt
______________________ | des Lernfeldes ,Nationale
und internationale Bezie-
: 5 hungen®: Individuelle Be-
6.3 Das antike Griechen- m"gnm g
land, ElitebewuBsein des Liken voh Marschian in
Hellenentums und Aus- :
grenzung der Barbaren unmde;‘emkanen Linderm
6 6.4 Imperium Romanum, E;.hemm" A clor
der zugleich machtpoli- .9 Vl;"ege il Prohie-
tische und Kultur vermit- meder Entwicklungshilfe
telnde Charakter rémi- ¢ Ao
scher Herrschaft f“”’“’ﬁ“’?'“"""”! und
ihre Funktion, Entwick-
lungshilfe, karitative Spen-
de oder strukturelle Ver-
besserung u. a.)
7.2 Religidse Triebkrafte
Bezugsraum: AuBer- des europdischen Mittel-
europa alters, Begegnung mit dem
Themenfeld I: Leben und | Islam, wirtschaftlicher und
Wirischaften in verschiede- | kultureller Austausch zwi-
nen Landschaftszonen, schen Muslimen und Chri-
Themenfeld Il: Umwertung | sten, die Bereicherung
7 von Raumen, Europas durch den Islam

Thementeld IIl: Gefahr-
dung von Lebensraumen
Topografische Verflechtun-
gen: die Landschaftszonen
der Erde, Hauptwege des
Weithandels, Schwiche-
zonen der Erde

7.3 Neues Denken, neue
Welt, Erarbeitung der Ent-
deckungen als Beginn der
Europdisierung der Erde,
interkulturelle Begegnung
als Aggression, koloniale
Herrschaft, Pacificacion
und Entwicklung als kultu-
relles Zerstérungswerk
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Jahrgangs-

Erdkunde Geschichte Politik
stufe
Inhaltlicher Schwerpunkt
des Lernfeldes . Nationale

Bezugsraum: AuBereuropa,
Themenfeld IV: Wachstum

und internationale Bezie-
hungen": Konfrontation mit

und Verteilung der Welt- unterschiedlichen Syste-
bevilkerung als globales men,
Problem, Thema: ,Wer arm ist, ist
Themenfeld V: Raumliche selbst dran schuld!* Zur
Disparitaten als Herausfor- Problematik von Entwick-
8 derung lung und Unterentwicklung
Themenfeld VI: Leben und (Geselischattliche und wir-
Wirtschaften unter ver- schaftliche Situation von
schiedenen soziokulturel- Landern der 3. und
len Bedingungen, 4. Welt, Ursachen und Hin-
Topografische Verflechtun- tergriinde der Unterent-
gen: Staaten im sogenann- wicklung, Ziele und Motive
ten Hungerglrtel der Erde, der Entwicklungspolitik,
die Finf Welten, Verbrei- Verfahren und Konsequen-
tungsgebiete groBer Kultu- zen der Entwicklungsférde-
ren rung, Teufelskreis der Ar-
mut)

9.3 Industrialisierung, die

Entstehung der kapitalisti-

schen Wirtschaftsordnung

9.4 Nationalismus und Im-
Bezugsraum Europa nicht | perialismus, 6konomische,
vorgesehen, aber: Verglei- | soziale und ideologische
che zwischen Lebens-, Er- | Grundlagen des Imperialis-

9 néhrungs-, Wirschaftssitua- | mus, die Objekte imperia-

tionen in Europa und Lan-
dern der Dritten Welt mog-
lich

listischer Politik: Vorstaat-
liche Gesellschaften und
untergehende GroBreiche
unter dem Aufprall der In-
dustriestaaten, ,Unterent-
wicklung®: Angemessen-
heit eines europdischen
MaBstabes?
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Jahrgangs- Erdkunde Geschichte Politik
stufe
10.4 Friedenssicherung, Inhaltlicher Schwerpunkt
Aufgaben zukiinftiger Frie- | des Lernfeldes .Nationale
denssicherung: Entkolonia- | und internationale Bezie-
lisierungskriege, das Auf- | hungen™: Strukturen und
brechen neuer regionaler | Konflikte in internationalen
Konfiiktherde aus nationa- | Beziehungen,
len und religiGsen Motiven, | Thema: .Entwicklungshilfe
10 neue globale Dimensionen | — Aufforderung zu uner-
alter Friedensbedrohun- winschter Konkurrenz?*
gen wie Hunger und Ar- Das Verhéltnis zwischen
mut, die Aufgabe einer Jreichen® und ,armen” Lan-
Weitinnenpolitik zur Frie- | demn (Kriterien der Unter-
denssicherung entwicklung, soziokulturelle
Faktoren in Landern der 3.
und 4. Well, Konzepte der
Entwicklungspolitik, Krite-
rien zur Beurteilung von Ent-
wicklungsprojekten)

4. Arbeit mit Texten

Das Lesen und Bearbeiten von Texten stellt eine der wichtigsten Maglichkeiten dar,
Wirklichkeit in vermittelter Form zu erschlieBen und sich mit ihr auseinanderzusetzen.
Die folgenden Aussagen beschrénken sich auf Sachtexte, weil diese in den Fachern
Erdkunde, Geschichte und Politik eindeutig dominieren. Fiktionale (literarische) Texte
besitzen eine besondere Art des Wirklichkeitsbezuges und erfordern deshalb einen
spezifischen Zugang. Literarische Texte werden deshalb auch in diesen Fachern nur
ausnahmsweise genutzt.

Aus der Sicht vieler Schilerinnen und Schiiler hat das Angebot der audiovisuellen
Medien den geschriebenen Text weit Uberfliigelt. Lesen in der Freizeit hat nicht mehr
den aus schulischer Sicht erwlinschten Grad der Selbstverstandlichkeit, was schuli-
sche Ubung um so dringlicher macht. Die groBe Bedeutung, die Texten in der
schulischen Arbeit bei der ErschlieBung vergangener und gegenwartiger Wirklichkeit
zukommt, ergibt sich aus speziellen Eigenarten. Texte sind immer wieder verfiigbar;
das unterscheidet sie vom gesprochenen Wort, eigenen Beobachtungen und der
normalen Informationsaufnahme aus elektronischen Medien. Immer dann, wenn es
auf exakte, Uberprifbare und sténdig verfigbare Informationen ankommt, wird man
auf das geschrieben Wort zuriickgreifen. Durch diese Eigenart sind Texte fiir eine
genaue Analyse, wiederholtes Lesen, Innehaiten und Nachdenken, die Beschaffung
von Zusatzinformationen usw. geeignet bzw. auf einen solchen Umgang angewiesen.

Die Forderung sprachlichen Lernens, speziell der Entwicklung einer Fahigkeit des
verstehenden Lesens und der darauf aufbauenden Fahigkeiten des Analysierens und
Beurteilens von Texten, ist eine gemeinsame Aufgabe aller Fécher. Dem Fach
Deutsch kommt bei der Vermittlung dieser Fahigkeiten im Laufe der Sekundarstufe |
eine Leitfunktion zu. Es stellt das analytisch-methodisch Instrumentarium bereit, das
fir den Umgang mit Texten aller Art notwendig ist.
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Die Facher Geschichte und Politik sind gepragt von einem relativ hohen Anteil von
Textarbeit; auch im Erdkundeunterricht werden Texte verwendet. Daraus ergibt sich
die Mitverantwortung fir das Einiiben eines angemessenen Umgangs mit Texten.
Wichtig erscheint, daB eine stufenbezogene Progression beim Aufbau eines analy-
tisch-methodischen Instrumentariums zwischen den Fachern abgestimmt wird. Ohne
Abstriche an fachspezifischen Arbeitsweisen (z. B. Quellenarbeit im Geschichtsun-
terricht) lassen sich Ubereinkiinfte erzielen, die auf gréBtmégliche Ubereinstimmung
bei der Begrifflichkeit und Vorgehensweise (Bearbeitungsoperationen und -reihenfol-
ge) angelegt sind.

Die folgende Ubersicht iiber die Einfiihrung wichtiger Techniken der Textbearbeitung
orientiert sich an den obligatorischen Vorgaben des Lehrplans fiir das Fach Deutsch.
Die Techniken werden dort zum Teil an fiktionalen Texten eingeibt. Intendiert ist eine
allgemeine, fécheribergreifende Ubersicht, die die fachspezifische Zugriffsweise fiir
eine angemessene Analyse des jeweils vorliegenden Textes nicht ersetzen kann und
will. Hierzu wird auf die entsprechenden Ausfiihrungen der jeweiligen Lehrpldne und
Richtlinien verwiesen. Auf eine Aufzahiung von zu behandelnden Textsorten wird
bewuBt verzichtet, da eine Zuordnung zu den Jahrgangsstufen recht willktirlich wére.
Die Ubersicht versucht die Lernprogression in den verschiedenen Bereichen der
Textarbeit in den drei Doppeljahrgéngen der Sekundarstufe | durch eine parallele
Anordnung zu verdeutlichen. Dabei ist die Zuordnung zu den Jahrgangsstufen nur
als grobe Orientierung zu verstehen. Ausgehend von diesem Vorschlag kénnen die
Fachkonferenzen gemeinsame Zielvorstellungen und Verfahrensweisen fiir die Schu-
lung eines angemessenen Umgangs mit Texten entwickeln. Stark abweichende
Anspriiche, Verfahrensweisen und eine widerspriichliche Terminologie, die fir die
Schilerinnen und Schiiler Lernhemmnisse darstellen, kénnen so vermieden werden.
Auch wenn die folgende Ubersicht und das ihre zugrundeliegende Verstandnis von
Textarbeit keinen allgemeinen Verbindlichkeitsgrad beanspruchen, kann die Uber-
sicht Ausgangspunkt flr Vereinbarungen zwischen den Fachern der Gesellschafts-
lehre und dem Fach Deutsch sein.
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Jahrgangsstufen 5/6 Jahrgangsstufe 7/8 Jahrgangsstufen 9/10

Unterstreichen und Markieren gezieltes Unterstreichen und Nutzung von Randvermerken

(Wichtiges. Nichtverstandenes) Markieren (zentrale Aussagen, | (zusammenfassendes Stich-
Schliisselbegriffe) wort, Unklarheiten, Kritik)

Sammein von Informationen aus | Einiiben des wortlichen Zitie- Anfertigung von Exzerpten

langeren Sachtexten unter einer | rens, Sammiung wichtiger Text-

Leitfrage stellen

Sicherung eines einfachen Text- | Sicherung eines vertiefien Text-| Weiterentwicklung eines vertief-

verstandnisses (u. a. durch Fra-
gen, Nutzung von Worterklarun-

gen)

verstandnisses (u. a. Erkennen
von Fachsprachen, Gebrauch
spezieller Begrifflichkeiten,
Unterscheidung zwischen Text-
sorten)

ten Textverstandnisses

einfache Textgliederung (z. B.
Abschnittsiiberschriften), Arbeit
mit Begrifisrastern (Text, Thema,
Einleitung, Hauptteil, Schiu,
Kapitel, Abschnitt, Absatz)

Untersuchung der Argumenta-
tionsstruktur von Texten (Be-
hauptung, Fragestellung, Argu-
ment, Beleg, Beispiel), Unter-
suchung der Argumentations-
schritte (Binnengliederung von
Texten durch Konjunktionen
usw.), Identifizierung der Text-
intention

systematische Analyse von
Sachtexten (Thema, Intention,
Argumentationsgang; Realitats-
bezug, Schlissigkeit, Position
der Autorin bzw. des Autors)

Dominierende Wiedergabetech-
nik ist das Nacherzahlen;
Inhaitsangabe oder Zusammen-
fassung stellen in der Regel eine
Uberforderung dar. Die Wieder-
gabe eines dargesteliten Gesche-
hens kann beispielsweise aus
der Sicht einer beteiligten Person
erfolgen.

Inhaltsangabe (Wichtiges von
weniger Wichtigem unterschei-
den, Distanz zum Text,
Gebrauch des darstellenden
Prasens)

sysiematische Textreduktion
(Zusammenfassung, Inhalts-
angabe, systematische Text-
erweiterung, Veranschau-
lichung)

einfache MeinungsauBerungen
zum Text

Textkritik an einfachen Beispie-
len (Argumentationsmangel,
fehlende Begriindung), Formu-
lierung einer kurzen zusam-
menfassenden Stellungnahme

komplexere Textkritik (Argu-
mentationsmuster erkennen
und kemmentieren), abwagen-
de Erbrterung von Textaussa-
gen, Beurteilung und Bewer-
tung

5. Arbeit mit Karten

Die kartographische Darstellung ist neben dem geschriebenen Wort und der bildlichen
Darstellung eine der drei wesentlichen Méglichkeiten, Wissen schriftlich zu fixieren
und zu tradieren. Dabei hat die Karte die besondere Eigenschaft, Einzelaussagen
simultan, also im réumlichen Nebeneinander abzubilden. Sie prasentiert ausgewahlte
und sinnvoll kombinierte Einzelelemente in geordneter und strukturierter Form. Die
Karte bildet die raumliche und raumbezogene Wirklichkeit selektiv ab. Sie registriert
und lokalisiert nicht nur deren Fixpunkte (also physiognomisch wahrnehmbare Inhalte
physischen, biotischen und anthropogenen Ursprungs), sondern ebenso menschliche
Aktivitaten, Vorgénge und geistige Prozesse. Zur Weitergabe solcher raumgebunde-
nen Informationen und als rdumliche Orientierungsgrundlage ist die Karte daher
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weder aus dem offentlichen und privaten Leben noch aus Forschung und Lehre
wegzudenken. Auch Kinder und Jugendliche begegnen solchen Karten im Alltag oder
in der Freizeit. Sie missen jedoch erst lernen, diese als Hilfsmittel zu nutzen, da die
Informationen und Erkenntnisse nicht anschaulich, sondern nur verschliisselt weiter-
gegeben werden. Die Zeichensprache der Karte muB also tibersetzt werden.

Karten werden in allen drei Fachern des Lernbereiches Gesellschaftslehre genutzt.
Leitfach ist hier von seiner Aufgaben- und Zielbestimmung her das Fach Erkunde, da
die raumliche Komponente konstitutiv mit dem Schulfach und der Fachwissenschaft
verbunden ist.

Voraussetzung fir jede Arbeit an und mit der Karte sind bestimmte Grundkenntnisse
und Grundfertigkeiten, die sorgsam vermittelt und eingeibt werden missen. Erst nach
oftmaligem Uben kann sich die Féhigkeit entwickeln, Karteninhalte mit raumlichen
Vorstellungen zu verbinden, inhaltliche Details in Beziehung zu setzen und Zusam-
menhénge zu deuten. Das Fach Erdkunde erarbeitet in der Jahrgangsstufe 5 eine
Reihe von unverzichtbaren Grundkenninissen und Grundfertigkeiten, die in der
folgenden Ubersicht aufgelistet sind. Ihre elementare Beherrschung am Ende der
Jahrgangsstufe 5 ist dabei Ziel des Unterrichts, so daB in den anderen Fachern — hier
im Fach Geschichte — in den folgenden Jahrgangsstufen daran angeknipft und
fachspezifische Konkretisierungen und Erweiterungen vorgenommen werden kén-
nen. Im Fach Erdkunde werden diese Grundkenntnisse und Grundfertigkeiten in den
Jahrgangsstufen 7, 8 und 9 ausdifferenziert und fachspezifisch verstarkt.

Grundkenntnisse und Grundfertigkeiten im Umgang mit Karten (Fach Erdkunde -
Jahrgangsstufe 5)

1. Grundverstandnis der Karte als verebnetem, zweidimensionalem und verkleiner-
tem Ausschnitt der Erdoberfliche (Anknipfung an den Sachunterricht der Grund-
schule),

2. Kenntnis der Legende als Schlilssel fir das Kartenlesen,

3. Umgang mit den Kartensymbolen und den verschiedenen Signaturprinzipien
(bildhafte, geometrische, punkt-, linien-, flichenhafte Signaturen), mit Flachenfar-
ben und ihren assoziativen Wirkungen, mit unterschiedlichen Schriftarten der
Legende,

4. Kenntnisse der Grundvorgdnge der Generalisierung (vereinfachen, vergro-
Bern/verkleinern, zusammenfassen, auswahlen),

5. Kenntnisse wesentlicher Methoden der Héhendarstellung (Héhenlinien, Schum-
-merung, Schraffen), Bestimmen von Hohenverhéltnissen und Geldndeformen,

6. Béslimmung von Distanzen mit Hilfe der MaBstableiste (der numerische MaBstab
kann erst nach Einfliihrung der Bruchrechnung im Fach Mathematik verwendet
werden),

7. Lagerichtige Lokalisierung von Objekten der Karten mit Hilfe des Planquadrates
(Feldkoordinanten), der Himmelsrichtungen (bei kleinmaBstabigen Karten evt. des
Gradnetzes) und mit Hilfe landgliedernder Elemente (z. B. Gebirge, Ebenen,
Flisse, Seen, Meere, Kistenformen, politische Grenzen),
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8. Identifizierung der Kartenobjekte nach Art, Lage, GréBenordnung, Haufigkeit,
Verbreitungsmustern und ggf. Ausbreitungstendenzen,

9. Umgang mit dem Register im Atlas (und weiteren atlasimmanenten Such- und
Orientierungshilfen).

Eine Reihe weiterer Grundkenntnisse und -fertigkeiten, die von besonderer Bedeu-
tung fiir andere Facher sind, kdnnen wegen des erhéhten Schwierigkeitsgrades erst
in hdheren Jahrgangsstufen erreicht werden. Dazu gehdren vor allem die Einordnung
eines Kartenausschnittes in einen gréBeren erdraumlichen Zusammenhang (je klei-
ner der MaBstab, desto gréBer das dargestellte Gebiet). Die Facher Geschichte und
Politik missen in diesem Zusammenhang zumindest noch in der Jahrgangsstufe &
beriicksichtigen, daB die Schilerinnen und Schiiler im Erdkundeunterricht der Jahr-
gangsstufe 5 schwerpunktméaBig Deutschland (mit Ausblick auf Europa) behandelt
haben.

Die im Geschichtsunterricht verwendeten Karten sind liberwiegend thematische
Karten. Sie verbildlichen historische Zustande und Entwicklungen und setzen das
Nacheinander historischer Entwicklungen in ein Nebeneinander unter gleichzeitigem
Herausarbeiten der engen Beziehungen zwischen den Leistungen des Menschen und
dem ihn umgebenden Raum. Sie unterscheiden sich damit in der Zielsetzung und der
Art der Gestaltung grundlegend von physischen Karten (auch topografische Karten
genannt). Die Farbgebung und die Verwendung von Symbolen folgt anderen Grund-
séatzen als bei physischen Karten. Deshalb ist es bedeutsam, daB das Bestimmen der
wesentlichen Unterschiede zwischen physischer Karte und thematischer Karte sowie
der jeweiligen fachlichen Aussagen im Erdkundeunterricht systematisch erst in den
héheren Jahrgangsstufen behandelt wird. Deshalb muB der Geschichtsunterricht den
Umgang mit historischen Karten in Anknilipfung an die oben beschriebene Grundle-
gung durch den Erdkundeunterricht in der Jahrgangsstufe 6 im Rahmen der Behand-
lung der obligatorischen Fachinhalte 6.1, 6.2 und 6.3 (siehe 2.3) gezielt einiben.

6. Arbeit mit Statistiken

Statistiken als die zahlenméBige Erfassung von Erscheinungen durch Ermittlung von
Zahlen und deren Verarbeitung, Aufbereitung und gezielter Prasentation (auch in der
Form von Grafiken und Schaubildern) sind Arbeitsmaterial aller Facher des Lernbe-
reiches Gesellschaftslehre. In ihnen werden eine Reihe von Zahlentypen (statisti-
schen Kennzahlen) verwendet, ohne deren Kenninis die Statistiken nicht richtig
verarbeitet werden kénnen: absolute Zahlen, Verhéltniszahlen (Prozentzahlen), Mit-
telwerte (arithmetisches Mittel, gewogenes arithmetisches Mittel, Mediane, Modal-
werte), Indexzahlen. Weiter bringen die unterschiedlichen grafischen Darstellungs-
formen von Statistiken (S&ulendiagramme, Kreisdiagramme, Kurvendiagramme
usw.) nicht unerhebliche Verstandnisschwierigkeiten mit sich.

Als Grundregel fiir die Arbeit mit Statistiken und ihren grafischen Umsetzungen in den
Fachern der Gesellschaftslehre gilt auf diesem Hintergrund, daB die Begrenzungen
des Zahlenverstdndnisses, die durch den jeweils erteilten Mathematikunterricht be-
stimmt werden, beriicksichtigt werden missen. Zudem ist Stochastik durch den
Lehrplan Mathematik fiir die Jahrgangsstufen 7 bis 10 als verbindlicher Lembereich
festgelegt worden. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen damit Verfahren der Gewin-
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nung, Bearbeitung, Aufbereitung und Darstellung von Daten kennen, die auch fiir die
Facher des Lernbereiches Gesellschaftslehre von Bedeutung sind. Das Fach Mathe-
matik ist in diesem Bereich von seiner Aufgaben- und Zielbestimmung her Leitfach
wie das Fach Deutsch fir den Bereich der Textarbeit und das Fach Erdkunde fiir den
Bereich der Kartenarbeit.

Die folgende Zusammenstellung aus dem Lehrplan Mathematik macht deutlich, daB
die wesentlichen Voraussetzungen fir die Analyse von Statistiken vom Mathematik-
unterricht bis zum Ende der Jahrgangsstufe 6 erarbeitet werden. Da der Lehrplan
Mathematik die genaue Abfolge der in der Ubersicht genannten Inhalte innerhalb des
Doppeljahrganges nicht festlegt, miissen die Entscheidungen des jeweiligen schulin-
ternen Lehrplanes beriicksichtigt werden, wenn man die genauen Voraussetzungen
der Schulerinnen und Schiiler zu einem bestimmten Zeitpunkt feststellen will. Die
Abstimmung des Einsatzes von Statistiken in den Fachern der Gesellschaftslehre mit
den durch den Mathematikunterricht geschaffenen Voraussetzungen ist die Aufgabe
fir Fachkonferenzen und Klassenkonferenzen.

Jahrgangsstufen 5/6:

Algebra: Natirliche Zahlen, Bruchzahlen, Dezimalzahlen, Prozentzahlen, Mit-
telwerte (arithmetisches Mittel, Median)

Geometrie:  Geometrische Grundbegriffe (Punkt, Strecke, Gerade), geometrische
Figuren (Dreiecke, Vierecke, Kreise), Langen, Fldchen- und Raumin-

halten

Jahrgangsstufen 7/8:

Algebra: Anwendungen zu proportionalen Funktionen (SchiuB-, Prozent- und
Zinsrechnung)

Stochastik:  Zufallsexperimente/Wahrscheinlichkeitsrechnung (dabei Datenerhe-
bungen, Darstellung mit verschiedene Diagrammformen)

Jahrgangsstufen 9/10:
Stochastik:  Einfiihrung in Grundgedanken beurteilender Statistik

Im Rahmen der Informations- und Kommunikationstechnologischen Grundbildung in
der Sekundarstufe | (Facheranbindung Mathematik und Politik) kénnen in der Jahr-
gangsstufe 8 konzentriert wesentliche Begriffe, Methoden, Darstellungsarten der
beschreibenden Statistik und dabei auch Manipulationsmdglichkeiten in der Statistik
behandelt werden.

Neben der Beriicksichtigung der durch das Fach Mathematik gegebenen Vorausset-
zungen sollten die Facher des Lernbereiches Gesellschaftslehre in Abstimmung mit
dem Fach Mathematik gemeinsame Zielvorstellungen und Verfahrensweisen fiir die
Schulung eines angemessene Umgangs mit Statistiken entwickeln. Stark abweichen-
de Anspriiche, Verfahrensweisen und eine widerspriichliche Terminologie, die fiir die
Schiilerinnen und Schiiler Lernhemmnisse darstellen, kénnen so vermieden werden.
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Stichwortverzeichnis

Abstimmung der Facher
Alltagsgeschichte

Arbeits- und Sozialformen
Audiovisuelle Medien

Bedeutsamkeit
Betroffenheit

Chronologie
Computer

Diachrone Untersuchung
Didaktische Reduktion
Dimensionen historischer Erfahrung

Entdeckendes Lernen
Erlasse zur politischen Bildung
Exemplarisches Lernen

Facheriibergreifendes Arbeiten
Fachinhalt

Fachkonferenz
Fachmethodische Grundsatze
Fachmethodisches Lernen
Fachsprache

Fiktionale Texte

Freiraum

Gegenwarisbezug
Gegenwartsgenetische Untersuchung
Genetische Orientierung
GeschichtsbewuBtsein
Geschichtserzdhlung
Geschlechtergeschichte
Gesellschaftslehre
Gesellschaftsgeschichte
Grundformen historischer Untersuchung
Grundschule

Gruppenarbeit

Handlungsorientierung
Hausaufgaben
Historischer Fall®
Historische Karten
Historisches Lermnen
Historisches Urteilen

Identifikation
Identitat

188

35f., 165
40

141 1.
138

127
127

45, 52
139

41
130f.
39,131,170

128 1.
341, 36
131

35,148 f, 173 ff.
42, 50 ff.

37, 165

135

167

130, 144 1.

138, 182

47 1.

127 f.

41

42

32 ff., 50
137

132

36

39
40,133,171
49

141

1294.

143

4

138, 184 f.
131, 168
135

49
43,130



Klassenkonferenz
Klassenunterricht
Konstruktionsprinzipien
Kooperation der Facher
Kulturgeschichte

Langsschnitt
Lebensbezug
Lehrbuch
Lehrervortrag
Leitungsbewertung
Lernprogression
Lokalgeschichte

Mitarbeit im Unterricht
Mitgestaltung

Motivation

Multiperspektivitat y
Miindliche und schriftliche Ubungen

Obligatorik
Oral history
Orientierung an Grundbegriffen

Partner- und Gruppenarbeit
Personifizierung
Perspektivisch-ideologiekritische Verfahren
Politikgeschichte

Problemorientierung

Problemstellung

Projekte

Projektunterricht

Quellen

Referat
Regionalgeschichte

Schriftliche Ubung
Schiilerorientierung

Spiele im Geschichtsunterricht
Sprachliches Lernen
Statistiken

Stundentafel

Synchrone Untersuchung

Tafelbild
Thema
Tradition

Uben und Vertiefen
Umweltgeschichte
Universalgeschichte

165

141

38f.,42f1.

35f., 148f., 173 ff.
39

41,133
126

137

142

151 1.
48,167 f.
47 f.

1511
128
140 f.
134
152 f.

139
135f.

1421, 152
47

152f., 154
126

142

144 1.
137f.,186f.
36 f.

41

144
491.
44,127

143 f.
173
46
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Unterrichtsgespréch
Unterrichtsmethodik

Wirtschaftsgeschichte
Wissenschaftsorientierung
Wissenschaftspropadeutik

ZeitbewuBtsein
Zeitrechnung
Ziele des Geschichtsunterrichts

190

152
126 f., 140 ff.

84,132
130, 148
130

32,52f., 167,169
52
34 1.
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